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1. JOHDANTO  
 
Suomen varhaiskasvatuslain yleisten säädösten mukaan päivähoidon tulisi ” turvata 
lasta kunnioittava toimintatapa ja mahdollisimman pysyvät vuorovaikutussuhteet lasten 
ja varhaiskasvatushenkilöstön välillä”. Lisäksi varhaiskasvatuksen tulisi ”kehittää 
lapsen yhteistyö- ja vuorovaikutustaitoja, edistää vertaisryhmässä toimimista sekä 
ohjata eettisesti vastuulliseen ja kestävään toimintaan, toisten ihmisten 
kunnioittamiseen ja yhteiskunnan jäsenyyteen”. (L580/8.5.2015, 2 a §.) Näiden 
säädösten avulla pyritään varmistamaan varhaiskasvatuksen yhdenvertainen 
toteutuminen sekä luomaan edellytyksiä varhaiskasvatuksen sisällön ja laadun 
kehittämiselle. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2005, 9.)  
Valtakunnallisista säädöksistä huolimatta varhaiskasvatuksen laatua kuvaavat 
tutkimukset osoittavat varhaiskasvatuksen yksikkökohtaisen laadun vaihtelevan 
erityisesti aikuisten ja lasten pedagogisen vuorovaikutuksen osalta. Suhosen, 
Sajaniemen, Alijoen, Hotulaisen, Nislin ja Kontun tutkimuksessa (2014, 184–186) 
esikoulun oppimisympäristön tuella nähtiin keskeinen merkitys lasten kehittyvän 
stressiresilienssin ja otsalohkon alueella tapahtuvan säätelyn kannalta. Stressiä 
kiihdyttävä ja hillitsevä säätely liittyy oppimiskyvyn kehityksen kannalta tärkeisiin 
toimintoihin, joita ovat muun muassa lapsen tarkkaavaisuus, itsesäätely, ponnistelu ja 
hallinta sekä tunteidensäätely. Tutkimustulosten mukaan opettaja voi omalla 
aktiivisella roolillaan vaikuttaa lasten stressireaktiivisuuteen yhteisesti jaettujen 
oppimistilanteiden aikana syntyvän emotionaalisen yhteyden aikana, mikä näyttäisi 
vähentävän lasten reaktiivisuutta. Suuri osa esikoulun toiminnoista osoittautui 
kuitenkin lasten kannalta epäsuotuisiksi, ja niiden aikana lapset näyttäisivät 
tarvitsevan opettajan taholta tulevaa toimintaan sitouttamista, oppimisen oikea-
aikaista tukemista (scraffold), rohkaisua ja motivointia. Ahnertin, Harwardt-
Heinecken, Kapplerin, Eckstein-Madryn & Milatzin (2012, 260–261) tutkimuksessa 
oppilaat kokivat vähemmän stressiä lasta tukevassa oppimisympäristössä, jossa 




lapsen saaman tuen osalta puutteellinen oppimisympäristö näyttäisi puolestaan 
haittaavan lasten kortisolitasoja alentavaa säätelyä.  
Tutkimustulosten valossa on aiheellista pohtia varhaiskasvatuksen laadullisia 
kehittämistarpeita päiväkotiryhmien ja yksiköiden välillä. Kirsti Karilan 
varhaiskasvatuksen tilannekatsauksen (2016) mukaan varhaiskasvatuksen 
vaikuttavuuden osalta keskeisinä laatutekijöinä voidaan pitää henkilöstön koulutusta 
ja osaamista, jossa yhdistyvät ymmärrys lapsen kehityksestä, pedagogisten tilanteiden 
organisoiminen sekä sensitiivinen pedagoginen ohjaus ja vuorovaikutus. Laadun 
kannalta merkityksellisestä on myös henkilöstön mahdollisuudet ammatilliseen 
kehittymiseen. (Karila, 2016, 5.) Varhaiskasvatuksen laadun kehittämisessä tulisi 
arvioinnin rinnalla huomioida myös lasten ja aikuisten hyvinvoinnin tukemiseen 
liittyvän tavoitteet. Kansainvälisissä tutkimuksissa varhaiskasvatukseen sijoittuvilla 
pedagogisilla interventiolla onkin pystytty todistetusti vaikuttamaan aikuisten ja 
lasten välisen vuorovaikutuksen laatuun lisäämällä päivähoidossa työskentelevien 
ammattilaisten lapsiin kohdistuvan vuorovaikutuksen sensitiivisyyttä, mikä on 
lisännyt osaltaan aikuisten kokemusta työn mielekkyydestä (Biringen, 2012, 30).  
Piantan ja Hamren (2010, 36) mukaan kouluun ja päiväkotiin sijoittuvien 
interventioiden kehittämistyötä tulisi lähestyä suunnittelemalla, toteuttamalla ja 
testaamalla käytäntöjä, joilla uskotaan olevan suoria vaikutuksia lasten sosiaaliseen, 
säätelevään ja kognitiiviseen toimintaan. Tässä tutkielmassa kuvatun pedagogisen 
intervention (PedaSens) hyödyt pyritään kohdistamaan lasten kehityksen, oppimisen 
hyvinvoinnin tukemiseen osana julkista päivähoitoa. Tämä nähdään olevan 
mahdollista rakentavassa yhteistyössä päivähoidossa työskentelevien aikuisten 
kanssa. Aikuisten vuorovaikutuksen vahvuuksiin keskittyvän työskentelyn uskotaan 
lasten ja ryhmän kannalta toivottujen vuorovaikutustilanteiden näkyväksi tekemisen 
kautta vahvistamaan yhteisesti toimiviksi todettuja käytäntöjä ja niiden jatkuvuutta. 
Tutkimuksen tavoitteena on kehittää aikuisten pedagogista sensitiivisyyttä 
päiväkodissa toteutettavan kehityksellisen intervention avulla. Lisäksi tutkimuksen 
tarkoitus on selvittää pienten, 0–4-vuotiaden lasten päiväkotiryhmässä toteutettavan 
pedagogisen intervention (PesaSens) vaikutuksia päiväkodin aikuisten ja lasten 






2. TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN NÄKÖKULMA 
 
 
2.1. Lapsen kehityksen interpersoonallinen neurobiologia 
 
Tutkielman ensimmäisessä teoriaosuudessa mielen ja kehon vuorovaikutuksellinen 
kokonaisuus (Siegel, 2012) nähdään keskeisenä lapsen terveen ja hyvinvoivan mielen 
kehityksen tukemisessa. Pienen lapsen kehitystä ja sen tukemista tarkastellaan 
pienten lasten kehittyvästä intersubjektiivisuudesta ja siihen liittyvien tietoisten 
motiivien ja emotionaalisuuden näkökulmasta (Trevarthen, 2001). Aivojen 
neurobiologinen kehitys nähdään 0–3-vuotiaan lapsen kehityksellisenä perustana, jota 
voidaan tehokkaasti tukea sosiaalisten suhteiden ja aikuisen sensitiivisen, lasta 
tukevan vuorovaikutuksen avulla (Porges 2008; Sajaniemi, Suhonen, Nislin., M. & 
Mäkelä, 2015). Kehitykseen vaikuttavina tekijöinä nähdään lapsen kiintymys ja 
uudenlainen näkökulma useiden lasta tukevien kiintymyssuhteiden merkityksestä 
(Grossmann & Grossmann, 2008; Siegel, 2014) sekä sosiaalisen liittymisen järjestelmä, 
joka mahdollistaa lapsen myönteisen sosiaalisen käyttäytymisen suhteessa muihin 
ihmisiin (Porges, 2008). 
 
Lapsen keskushermoston kypsyminen on pienillä, alle kolmevuotiailla lapsilla 
erityisen voimakasta. Aivojen varhainen kypsyminen tapahtuu aikuisen tukemana, ja 
sen ansioista lapsi voi reagoida uusiin tilanteisiin joustavasti. (Mäkelä, J & Salo, S. 2011, 
328.) Lapsen mieli muovautuu ensimmäisten ikävuosien aikana syntyvissä 
ihmissuhteissa, jolloin vuorovaikutuksen osatekijät ja emotionaalinen kommunikaatio 
vaikuttavat suoraan lapsen kehitykseen. Mielen sosiaalisesta ja emotionaalista 
toiminnasta vastaavien rakenteiden kehittyminen on suorastaan riippuvainen 
suhteisiin sisältyvistä interpersoonallisista kokemuksista, ja niiden sisältämästä 
kommunikaatiosta, jossa hoitaja pyrkii säätelemään lapsen myönteisiä ja kielteisiä 
tunnetiloja. Suhteet luodaan osana mielen neurobiologisia prosesseja ja 
ihmissuhteisiin liittyviä kokemuksia, joita keho ja kommunikaation synnyttävät. 
Prosessissa lapsen mieli säätelee energiaan ja suhteissa jaettavaa tietoa muodostaen 




sisäiseksi integraatioksi, jossa lapsen mieli, aivot ja ihmissuhteet toimivat yhtenäisenä 
kokonaisuutena luoden perustaa tuleville ihmissuhteille ja mielen hyvinvoinnille. 
(Siegel, 2001, 70–73; Siegel, 2012, 4, 6–10.) Näin ollen lapsen mielen hyvinvoinnin 
vahvistamista voidaan pitää opetuksen ja kasvatuksen keskeisenä tavoitteena 
edellyttäen mielen hahmottamista systeemisenä kokonaisuutena eli 
vuorovaikutuksellisena ja kehollisena prosessina, joka säätelee energian ja 
informaation kulkua. Aivoissa tapahtuva informaation käsittely tapahtuu nimenomaan 
sosiaalisissa suhteissa tapahtuvassa vuorovaikutuksessa, mikä korostaa lasten ja 
aikuisen keskinäisen yhteyden kokemuksen merkityksellisyyttä koko lapsiryhmän 
kasvatuksessa. (Sajaniemi & Mäkelä, 2014, 150–152.)  
 
 
2.1.1. Pienen lapsen intersubjektiivisuus 
 
Kulttuurisen oppimisen edellyttämät jaetut pyrkimykset perustuvat lapsen 
luontaiseen kykyyn muodostaa emotionaalisia suhteita muihin ihmisiin. 
Tutkimuksissa lapsen kulttuurinen oppiminen ja aivojen neurobiologinen kehitys 
nähdään kytkeytyvän lapsen asteittain kehittyvään intersubjektiivisuuteen. 
(Trevarthen 1998, 272; Trevarthen & Aitken 2001, 3.) Lapset näyttäisivät omaavan jo 
syntyessään vuorovaikutukseen liittyviä valmiuksia, jotka mahdollistavat varhaisten 
sosiaalisten suhteiden syntymisen. Lapsen ja vanhemman kasvokkain tapahtuvan 
vuorovaikutuksen taltioiminen on osoittanut lapsen omaavan synnynnäisen 
persoonallisuuden mekanismin, joka on sensitiivinen suhteessa muihin ihmisiin ja 
mahdollistaa oman persoonallisen itseilmaisun (Trevarthen 1979, 321). Lapset 
osaavat tunnistaa muilta ihmisiltä tulevia viestejä jo ennen syntymäänsä ja reagoivat 
voimakkaasti saamaansa emotionaaliseen tukeen. Lapsella on myös omia voimakkaita 
sisäisiä impulsseja ja motivaatioita, jotka vaikuttavat lapsen tietosuuteen ja 
motoriseen koordinaatioon sekä itse luotuihin hoivaamiseen ja oppimiseen kautta 
saatuihin kokemuksiin. (Trevarthen 2001, 10.) 
 
Trevarthenin (1998, 16–17) mukaan biologisesti kehittymättömän lapsen sosialisaatio 
nähdään olevan riippuvainen siitä, kuinka lapsi hyötyy saamastaan tuesta sisäisessä 




välisen vuorovaikutuksen interpersoonallisella kommunikaatiolla viitataan hallitun ja 
tiedollisen palautteen antamiseen vapaaehtoisen käyttäytymisen merkityksessä, 
jolloin yksilöt kykenevät yhteisesti jaettuun hallintaan sekä osaavat ennakoida 
toistensa tietämystä ja tekoja.  Toisten kanssa jaettu mentaalinen hallinta edellyttää 
pieneltä lapselta itseilmaisua sekä alkeita yksilöllisestä tietoisuudesta ja 
tarkoituksellisuudesta. Kommunikoidessaan muiden kanssa lapsen tulisi kyetä 
mukauttamaan oma subjektiivinen hallintansa muiden subjektiivisuuteen, mitä 
voidaan pitää osoituksena intersubjektiivisuudesta. Subjektiivisuudella tarkoitetaan 
kykyä koordinoituihin tekoihin, joiden tarkoituksia säädellään tietoisesti suhteessa 
muihin ihmisiin. Tämä edellyttää haastavien tilanteiden hallintaa ja seurauksien 
ennakointia sekä osoituksia muille ymmärrettävistä teoista. (Trevarthen 1979, 321–
322.)  
 
Trevarthen (1998, 17) kuvaa intersubjektiivisuuden kehittymistä askeleittain 
etenevien vaiheiden kautta. Ensimmäinen vaihe kuvaa vastasyntyneen vauvan 
johdonmukaista tarkoituksenmukaisuutta ja aktiivista tietoisuutta. Tässä vaiheessa 
vauva hakee uusia kokemuksia katseen ja visuaalisuuden kautta osoittaen koko kehon 
integroitumista pään ja silmien rytmisellä koordinaatiolla sekä käsien ja suun 
yhteistyöllä. Käyttäytymisen kautta vauva osoittaa älykkäitä mielenilmauksia 
suhteessa yhtenäiseen keholliseen tilaan ja aikaan. Noin kuukauden ikäisenä vauva 
omaksuu monimutkaisempia käyttäytymismalleja muihin ihmisiin ja esineisiin 
kohdistuen. He alkavat kuunnella ja katsoa muita ihmisiä sekä kohdistaa ilmaisuaan 
suoraan heihin. Muutos tapahtuu kahden tahdonalaisen tilan kautta, joita ovat 
herkkyys suhteessa esineiden fyysiseen olomuotoon sekä kyky tunnistaa ja 
kommunikoida suhteessa muiden ihmisten ilmaisemiin motiiveihin ja tunteisiin. 
Trevarthenin (2001, 5, 12, 26) mukaan lapsen kehityksessä tapahtuva 
kokemuksellinen muutos ja jaetun tietoisuuden hyväksyminen suhteessa muuhun 
maailmaan saa aikaan myöhempää oppimista ja vaikuttaa syvällisesti niihin tapoihin, 
joiden pohjalta äiti toimii ja puhuu lapselleen. Lapsen sosiaalisuus ja tietoisuus itsestä 
nähdään kehittyvän leikin ikävaiheessa synnynnäisten, intersubjektiivisten motiivien 
rinnalla. Kehitys tehostuu, kun vanhemmat vastaavat lapsen motiiveihin ja 
tunneilmaisuihin sympaattisesti. Vanhemman puutteellinen tuki ja kyvyttömyys 




haitallisesti lapsen emotionaaliseen terveyteen, kognitiiviseen kehitykseen ja 
sosiokulttuuriseen oppimiseen.  
 
Lapsen syntymän jälkeen hoitaja toimii vielä jäsentymättömän vauvan 
kiintymystilojen sensitiivisenä säätelijänä, jolloin vauva oppii vähitellen reagoimaan 
myönteisesti hoitajan suojeluun ja oppii säätelemään itseään. Vähitellen lapsi kiintyy 
aikuiseen ja alkaa pitää vanhempaa tunneilmaisuja jakavana leikkitoverina. Kiintymys 
hoitajaan mahdollistaa uteliaan tutkimisen kognitiivisten haasteiden kohtaamiseksi 
suhteessa muihin ihmisiin ja esineisiin. Taaperoikäiset lapset nauttivat uusien 
merkitysten löytämisestä ja kuvitteellisesta leikistä erityisesti silloin, kun aikuinen 
liittyy mukaan kerrontaan haastaen lasta vuorovaikutukseen. Toimiessaan lapsen 
kanssasäätelijänä aikuinen tukee lapsen aivojen kehittymistä. Kehitys on riippuvaista 
hoitajan kommunikaatiosta, joka palvelee vauvan emotionaalisen kiintymyksen 
tarpeita, mutta myös ylläpitää ja kehittää intiimiä, emotionaalisesti ilmaistua 
kumppanuutta vaihtuvine tarkoituksineen ja tietoisine kokemuksineen. (Trevarthen 
1998, 269–270; Trevarthen & Aitken 2001, 7: Trevarthen 2003, 73.)  
 
Artikkelissaan Trevarthen (2001, 6–8, 14) kuvaa sisäisten motiivien ohjaamaa 
emotionaalista kommunikaatiota äidin ja lapsen välillä. Säädelläkseen hienovaraista, 
intiimiä, affektiivista ja rytmisesti säädeltyä leikillistä vaihtoa ja prototyyppistä 
keskustelua vauvat kiinnittävät vastaanottavasti huomioita toisen osapuolen silmiin ja 
suun alueelle samalla, kun he kuuntelevat aikuisen ääntä. Pienillä lapsilla kielellinen 
kommunikaatio nähdään pyrkimyksenä prototyyppiseen keskusteluun, jota säätelee 
suhteisiin liittyvät mukautuvat tunnetilat ja niiden muutokset kerronnallisessa 
merkityksessä. Lapset näyttäisivät omaavan luontaisen kyvyn tunnistaa musikaalisia 
ja melodisia ääniä etenkin silloin, kun ne muistuttavat äidin ääntä. Lapset vastaavat 
samanaikaisesti rytmitettyyn vokalisointiin, kehon liikkeisiin ja eleisiin, jotka he 
sovittavat yhteen äidin musiikillisten ja runollisten tunneilmaisujen kanssa. Äidin 
ilmaisusta välittyvä tunnetila voi tehokkaasti säädellä lapsen hälytystilaa ja mielialaa, 
jolloin se toimii rauhoittavana tekijänä erityisesti silloin, kun lapsi on väsynyt tai 
stressaantunut. Samalla lapsen emotionaalisen tilan säätely sitouttaa lasta yhteiseen 





Trevarthenin (2001, 3, 23–25; 2003, 73–76) kuvaamien tutkimustulosten mukaan 
lapsen tarkoituksellinen tietoisuus, kyky oppia ja toimia yhteistyössä muiden kanssa 
näyttäisi kytkeytyvän neurobiologisella tasolla aivojen integroituneen 
motivaatiosysteemin toimintaan. Lapsen mielen fysiologiset prosessit ovat 
riippuvaisia aivojen neuraalisten systeemien aktiivisuudesta ja vastavuoroisuudesta 
kehoon ja käyttäytymiseen liittyvän tiedon välittämisessä. Intersubjektiivisen 
tietoisuuteen ja kommunikaatioon osallistuvat toiminnot sijaitsevat aivoissa 
neokortikaalisella (neocortical) alueella intensiivisessä ja vastavuoroisessa yhteydessä 
subkortikaaliseen (subcortical) motivaatiosysteemin toimintaan. Alueilla sijaitsevan 
tunteiden tunnistamiseen osallistuvan emotionaalisen systeemin rakenteet 
vaikuttavat toiminnan organisoitumiseen jo varhaislapsuuden aikana (Tzourio–
Mazoyer, Sconen, Crivello, Reutter, Aujard & Mazoyer 2002, 456–460). Porgesin (1997, 
65–68) mukaan nämä aivojen alueet osallistuvat tunteiden säätelyyn ja niiden 




2.1.2. Lapsen kiintymyksen kehitys 
 
Kiintymyssuhdeteoria on John Bowlbyn (1973) kehittämä teoria, jossa korostetaan 
lapsen kiinteää yhteyttä hänelle emotionaalisesti tärkeisiin henkilöihin. Mary 
Ainsworth (1978) on laajentanut teoriaa eteenpäin lapsen ja äidin välistä 
kiintymyssuhteen laatua kuvaavilla tutkimuksillaan. Kiintymyssuhdeteoria on luonut 
vankan perustan lapsen ja aikuisen välisen vuorovaikutuksen tutkimukselle.  Tämän 
tutkielman yhteydessä aikuisen ja lapsen välistä kiintymyssuhdetta kuvataan 
uudistuneen teorian ja kiintymyssuhteen tutkimuksen merkityksessä. Kiintymys-
käsite nähdään Flemingiä (2008, 138–139, 161) ja Grossmann & Grossmannia (2008, 
207) mukaillen lapsen kykynä vastata aikuisen viesteihin ja tunnistaa hoitajansa 
perustuen lapsen suojelun, hoivan ja sopeutumisessa tarvittavan sosiaalisen tuen 
tarpeeseen. Suhde kuvaa aikuisen vastavuoroista käyttäytymistä lasta kohtaan, jolloin 
aikuisen sisäinen käyttäytymistä ohjaava motivaatio synnyttää hoivaa ja tuottaa lapsen 
osalta vastavuoroista kiintymystä. Daniel Siegelin (2014, 180–181) mukaan 




näyttäsi ohjautuvan suoraan vanhempien geenien perusteella. Muista lajeista poiketen 
ihmislapset voivat muodostaa useita kiintymyksen kohteita useisiin kasvatukseen 
osallistuviin aikuisiin ja isompiin lapsiin, mitä kutsutaan niin sanotuksi laajennetuksi 
vanhemmuudeksi. Monipuoliset kiintymyssuhteet tukevat osaltaan lapsen 
viestintätaitojen ja vastavuoroisten suhteiden kehitystä. Lapsen aivojen kehitys on 
suorastaan riippuvainen näistä kiintymyssuhteista ja suhteista toisiin ihmisiin, joiden 
tulisi kestää noin kolmannes ihmisen elämästä. Turvallinen kehitys edellyttää, että 
lapsi saa tuntea tulleensa nähdyksi ja saa aikuiselta tarvittavaa hoivaa ja lohdutusta. 
 
Lapsen ja aikuisen välinen kiintymys syntyy lapsen syntymää seuraavan 
varhaiskehityksen aikana. Vuorovaikutuksessa lapsi ilmaisee tarpeitaan, joihin 
aikuinen vastaa lapsen kehitystä tukevalla tavalla tilanteen sosiaaliset vaatimukset 
huomioiden. Vuorovaikutuksessa syntyvistä kokemuksista lapsi muodostaa sisäisiä 
työskentelymalleja, jotka kuvaavan turvallista tai turvatonta kiintymystä. Turvallisesti 
kiintynyt lapsi kykenee hakemaan ja vastaanottamaan muilta tulevaa apua sekä 
havaitsemaan, tulkitsemaan ja kuvailemaan monimutkaisia sosiaalisia ja 
emotionaalisia kokemuksia. Tämä tukee lasta tiedostamaan paitsi omia, myös muiden 
ihmisten käyttäytymisen motiiveja ja tarkoituksia.  Turvallinen kiintymys ennustaa 
sisäistä yhtenäisyyttä ja mukautuvaa emotionaalisuutta, joka edistää ryhmään ja 
yhteisöön sopeutumista. Lapsuudessa kehittynyt sosiaalinen mukautuvuus edistää 
myös myöhempien ihmissuhteiden syntymistä ja yleistä mielenterveyttä. (Grossmann 
& Grossmann, 2008, 199, 205, 221.) Turvallinen kiintymys suojaa lapsen kykyä kestää 
myöhemmän elämän haasteita erityisesti silloin, kun hänellä on synnynnäisiä 
vaikeuksia säädellä omia stressitilojaan (Mäkelä & Salo, 2011, 328). Siegelin (2014, 
183) mukaan turvallisella kiintymyksellä on mahdollisesti etuotsalohkon aivoalueita 
aktivoiva vaikutus, mikä lisää aivoalueita yhdistävien hermoverkkojen kasvua ja 
kehittää palautumiskykyä. Näin ollen kiintymyssuhteet eheyttävä aivoalueiden 
yhteistoimintaa, joka mahdollistaa terveet ja mukautuvat toiminnot.  
 
Turvaton kiintymys saattaa puolestaan näyttäytyä lapsen välittelevänä tai 
ristiriitaisena käyttäytymisenä, joka johtuu usein vanhemman tavasta vastata lapsen 
tarpeisiin omalla vuorovaikutuksellaan. Aikuisen liian hitaat vasteet lapsen 




omien tunteiden hallitsematon purkaminen lapseen voi johtaa ristiriitaisen 
kiintymyksen kehittymiseen. Kiintymyssuhteen häiriöt voivat johtaa myös 
disorganisoituneeseen kiintymykseen, joka näyttäytyy lapsessa voimakkaina 
reaktiona pieniinkin ulkopuolelta tuleviin ärsykkeisiin. Ärsykkeet voivat laukaista 
lapsessa kokonaisvaltaisen stressireaktion, joka voi lamauttaa lapsen, tai se voidaan 
tulkita ulospäin suuntautuneena häiriökäyttäytymisenä. (Mäkelä & Salo, 2011, 328.)  
 
Kiintymyssuhdeteoriaa on kritisoitu huomion kohdistamisesta yksinomaan äidillisen 
hoivan merkitykseen (Trevarthen 2003, 62). Myös Porges (2008, 35) kritisoi 
perinteistä kiintymyssuhdeteoriaa sen kapeakatseisuudesta lapsen käyttäytymisestä 
suhteessa muihin ihmisiin, kuten vertaisiin ja sukulaisiin. Muun muassa Grossmann & 
Grossmann’n (2008, 202, 209) tuoreissa tutkimuksissa äidin ja lapsen välinen 
kiintymys nähdään ulottuvan myös muihin ihmissuhteisiin, mikä ei kuitenkaan sulje 
pois varhaisten kiintymyskokemusten vaikutusta lapsen kehitykseen. Ensisijaisen 
kiintymyshahmon ohella lapsi muodostaa toissijaisia kiintymyssuhteita tuttuihin 
henkilöihin, kuten päivähoidossa päivittäin tapaamiinsa aikuisiin. Kiintymyksen 
syntymisen yleismaailmallisina kriteereinä voidaan pitää lapsen taipumusta hakeutua 
aikuisen läheisyyteen ja turvaan stressaavien tilanteiden aikana, lapsen kykyä käyttää 
aikuista turvallisena perustana tutkiessaan ympäristöä sekä emotionaalisen ja 
fysiologisen stressin kokemusta lapsen joutuessaan eroon hoitajastaan. 
 
Lapsuudessa syntyviä kiintymyssuhdemalleja voi olla useampia, jos kiintymyksen 
kohteitakin on ollut enemmän kuin yksi. Aiemmat kiintymyssuhdemallit vaikuttavat 
toimintaan ja reagointiin erilaisissa olosuhteissa. Varhaista kiintymyssuhdetta 
muistuttava tilanne voi aktivoida aiemman kiintymyssuhdemallin ja ohjata sitä kautta 
vuorovaikutusta toisten ihmisten kanssa. Esimerkiksi turvattomat kiintymyssuhteet 
voivat aiheuttaa aivotoiminnan häiriintymisen ja siirtyä sitä kautta myöhempiin 
ihmissuhteisiin. Olennaista on, että lapsuudessa syntyneitä kiintymyssuhdemalleja voi 
muokata turvalliseksi aivojen toimintaa eheyttämällä. Muutos tapahtuu muiden 
kehitykseen vaikuttavien tekijöiden kautta, joita ovat esimerkiksi temperamentti, 
ihmissuhteet, sosioekonominen asema ja kehon hormonien erittyminen. Tämä muutos 
muuttaa oletettavasti myös lapsen aivoja ja kiintymyssuhteista tulee turvallisempia. 




Myös Verschueren, Karin ja Koomen (2012, 205–209) tutkimuksissa korostetaan 
opettajan merkitystä vanhemman kaltaista turvaa ja helpotusta tuovana 
kiintymyskohteena. Kiintymyksen muodostuminen näyttäisi olevan sidoksissa lapsen 
ikään ja luontaiseen herkkyyteen. Opettajan rooli korostuu pienten lasten ja aikuisen 
välisessä vuorovaikutuksessa johtuen lasten kiintymysjärjestelmän herkästä 
aktivoitumisesta ja vasta kehittyvistä itsesäätelytaidoista. Oman haasteensa suhteen 
muodostumiseen asettaa ryhmän konteksti, jossa opettajan vuorovaikutus jakautuu 
yhden lapsen sijan tasaisesti koko ryhmän lasten kesken. Sabol ja Pianta (2012, 214–
215) huomioivat lapsen ja opettajan väistä suhdetta kuvaavissa tutkimuksissaan myös 
koko luokkahuoneen emotionaalisen ilmapiirin vaikutukset kiintymyksen 
syntymiseen. Lapsen ja opettajan välisen suhteen syntyminen nähdään 
kaksisuuntaisena prosessina, jonka aikana opettaja kykenee uudelleen muovaamaan 
lapsen aiemmissa suhteissa muodostuneita kiintymysmalleja. Opettajan 
sensitiivisyyden lisäksi suhteen syntyminen edellyttää lapselta kykyä olla yhteydessä 
ja vastaanottaa opettajalta saamaansa emotionaalista tukea.  
 
Boysen, Verschueren ja Doumen (2009, 44–46) tutkimuksissa testattiin opettajan ja 
lapsen välisen kiintymyssuhteen ja aikuisen sensitiivisyyden suojaavia vaikutuksia 
vähemmän turvallisesti kiintyneiden lasten käyttäytymiseen ja suhteisiin. Näillä 
lapsilla läheinen suhde opettajaan näyttäisi ennaltaehkäisevän aggressiivisen 
käyttäytymisen riskiä ja sensitiivinen vuorovaikutus vähentäisi osaltaan riskiä etäisten 
opettaja-oppilas suhteiden muodostumisessa. Opettajan laadukkaalla ja sensitiivisellä 
vuorovaikutuksella on myönteisiä vaikutuksia lapsen turvallisen kiintymyksen 
jatkuvuuteen myös myöhemmän kehityksen aikana. Lisäksi turvallinen kiintymys 
opettajaan kannustaa lasta tutustumaan ympäristöönsä synnyttäen uusia 
mahdollisuuksia oppimiselle (de Kruif ym., 2000, 248).  Tutkimustulosten perusteella 
turvallinen kiintymys näyttäisi kehittyvän suhteessa monipuolisiin ihmissuhteisiin ja 
kokemuksiin, joiden aikana lapsi saa osakseen johdonmukaisen ja sensitiivisen 
aikuisen vuorovaikutusta. Näillä päiväkodissa syntyvillä suhteilla voi mahdollisesti 
olla eheyttävä vaikutus lapsen myöhemmän elämän ja turvallisten ihmissuhteiden 






2.1.3. Sosiaalisen liittymisen järjestelmä  
 
Hermostojärjestelmän neuraaliset mekanismit säätelevät tiloja, jotka liittyvät 
yhteyden hakemiseen, fyysiseen lähestymiseen, läheisyyden kokemiseen sekä yhteen 
liittymiseen. Läheisyyden kokemiseen liittyvä sisäinen tila voi mahdollistaa tai 
rajoittaa ihmisen kykyä käyttää toisia ihmisiä ympäristön haasteisiin vastaamisen 
tukena. Neurobiologisen systeemin tukemana ihminen voi luoda uusia 
mahdollisuuksia, jotka johtavat positiiviseen käyttäytymiseen ja terveyteen. 
Järjestelmän toimintaan keskittyvä polyvagaalinen teoria (the Polyvagal Theory) kuvaa 
niiden neurobiologisten systeemien interaktiivista toimintaa, jotka liittyvät reaktioihin 
koettuun turvallisuuteen tai uhkaan ja voivat tukea myös stressiin aikaista myönteistä 
sosiaalista käyttäytymistä. Teoriassa korostetaan joustavaa autonomisten tilojen 
säätelyä. (Porges 2001, 124, 141–142.) Säätelyssä keskeisenä nähdään ympäristöstä 
tulevien riskien neurologinen tunnistaminen ja sisäisten tilojen säätely silloin, kun 
käyttäytymistä tulisi mukauttaa suhteessa turvalliseksi, uhkaavaksi tai erityisen 
vaaralliseksi koettuun ympäristöön (Porges 2008, 47).   
  
Sosiaalisen liittymisen järjestelmä (social engagement system) kuvaa sosiaalista 
hermojärjestelmää, joka vastaa toisaalta kasvojen ilmelihasten, katseen suuntaamisen, 
äänenkäytön ja kuulemisen sekä toisaalta sydämen sykevaihtelun ja hengityksen 
neurologisesta säätelystä ja mahdollistaa siten sosiaalista liittymistä edistävän 
käyttäytymisen (Leikola, Mäkelä, Punkanen 2016; Porges 1998, 845–847; Porges 
2008, 37). Sosiaalinen hermostojärjestelmä on toimintakykyinen heti lapsen syntyessä 
ja kehittyy kasvokkain tapahtuvassa vastavuoroisessa kommunikaatiossa hoivaajan 
kanssa lapsen ilmaisessa myönteisin ja kielteisiä tunnetilojaan erityisesti 
vokalisoinnin ja kasvojen ilmeiden välityksellä. Porges (2001) kuvaa neurologisen 
säätelyä kehittymistä, ja miten kehittyvä kyky sosiaalisiin ilmauksiin synnyttää 
samalla uusia sosiaalisia kokemuksia. Järjestelmä on läheisessä yhteydessä 
stressireaktiivisuuteen, koska sillä on neurobiologisia yhteyksiä stressireaktioita 
hallitsevaan HPA-akseliin (hypatalamis-pituitary-adrenal), kortisoli ja vasopressiini 





Psykofyysisesta näkökulmasta järjestelmä säätelee autonomisen 
hermostojärjestelmän toimintaa ja osallistuu tunteidenilmaisun sekä sosiaalisen 
käyttäytymisen säätelyyn. Lisäksi järjestelmä tukee kasvua ja palautumista edistävää 
aineenvaihduntaa, joka ilmenee sydämen sykkeen hidastumisena, verenpaineen 
alenemisena sekä sydämen sympatikotonisen vaikutuksen estymisenä. (Porges 2001, 
125–126.) Sydämen sykkeen vaihtelu liittyy vagaaliseen jarruun (vagal brake), joka 
vastaa hetkestä hetkeen muuttuvasta sydämen sympatikotonian säätelystä. Se 
mukauttaa yksilön autonomista tilaa ja mahdollistaa aktiivisen paneutumisen ja 
tarvittaessa äkillisen irrottautumisen sekä toimintaan että muihin ihmisiin. Vagaalinen 
jarru vastaa toimivasta, dynaamisesta säätelystä ja mahdollistaa rentoutumisen 
läheisyydessä. Kun ihminen kokee tilanteen uhkaavana, vagaalisen jarrun toiminta 
estyy ja sympatikotoninen hermojärjestelmä toimii ilman säätelyä. Se näkyy 
pakenemista tai taistelemista kuvaavana käyttäytymisenä. Kun uhan tunne kasvaa 
entisestään, alkukantaisen vagustoiminnan aktivoituminen puolestaan lamaannuttaa 
sympatikotonian kokonaan, mikä johtaa jähmettymiseen ja elintoimintojen 
lamaantumiseen. (Leikola, Mäkelä, Punkanen 2016, Porges 1996, 708–709; Porges 
2008, 44; Porges 2011, 130, 141.) Toimiva sosiaalisen liittymisen järjestelmä ylläpitää 
lapsen sisäistä turvallisuuden tunnetta, edistää sosiaalisuutta, tunteidensäätelyä ja 
kielellistä kehitystä sekä ehkäisee mielenterveyden häiriöitä ja autismin kirjoon 
liittyviä asosiaalisia oireita (Porges 2008, 40, 49–51). Sajaniemen ym. (2015, 29) 
mukaan sosiaalisen liittymisen järjestelmän toiminnan kautta syntyvä yhteys muihin 
ihmisiin tukee lapsen yksilöllistä stressinsäätelyä. 
 
Leafgen (2008, 332–334) on kartoittanut lasten hyväntahtoisuuden ilmenemistä 
päiväkodin lasten keskinäisessä sekä aikuisten ja lasten välisessä vuorovaikutuksessa. 
On yleistä, että päiväkodin ympäristössä hyväntahtoisuus sekoitetaan usein lapsen 
kykyyn totella ja noudattaa sääntöjä sen sijaan, että huomioita kiinnitettäisiin 
empaattisuuteen ja keskinäiseen huolenpitoon lapsen toimiessa osana ryhmää. Lapsen 
luontainen hyväntahtoisuus toisia kohtaan on voitu todentaa useilla tieteellisillä 
tutkimuksilla. Muun muassa Brownell (2013, 1–4, 7) kuvaa tutkimuksessaan lapsen 
varhaisen hyväntahtoisuuden luonnetta ja kehitystä. Lasten hyväntahtoisuus ilmenee 
kehityksessä 12–24 kuukauden ikäisenä, jolloin he alkavat osoittaa käyttäytymisellään 




Kahden vuoden ikäisenä lapsen hyväntahtoisuus alkaa kukoistaa, ja lapsi pystyy 
päättelemään sekä saamaan selville toisten tarpeita, haluja ja emotionaalisia tiloja 
ympäristöstä tulevan tiedon perusteella. Myös lasten motivaatio toisten auttamiseen 
ja lohduttamiseen lisääntyy. Kehitys tapahtuu yksilöllisesti ja lasten kyky suhtautua ja 
toimia tilanteissa hyväntahtoisesti vaihtelee lapsikohtaisesti. Taaperoiden osallisuus 
jokapäiväiseen kanssakäymiseen mahdollistaa aikuisen kyky tukea lapsen oppimista 
oikea-aikaisesti (scraffold) sekä rohkaista lasta hyväntahtoisuuteen lapsen 
emotionaalinen kehitystaso, sosiaalinen ymmärrys ja vuorovaikutustaidot huomioon 
ottaen. Tutkimustulosten perusteella voidaan olettaa, että lapsen moraalin 
kehittyminen edellyttää synnynnäisen hyväntahtoisuuden lisäksi myös normatiivista 
kasvatusympäristöä. Sajaniemi ja Mäkelä (2014, 146–149) korostavatkin pienten 
lasten kasvatuksessa yhteyden kokemisen ohella tapahtuvaa hyväntahtoisen ja 
palkitsevan sosiaalisuuden vahvistamista. Ryhmässä lapsen huomio kiinnittyy 
luontaisesti toisten auttavia aloitteita kohtaan, joita lapsi jäljittelee myös omassa 




2.2. Aikuisen mentalisaatio ja reflektiivisyys  
 
Tutkielman toisessa teoriaosuudessa kuvattavien mentalisaation prosessien avulla 
pyritään ymmärtämään mielen ja aivojen sisäisiä prosesseja vuorovaikutuksessa 
toimivan aikuisen sekä vuorovaikutusta tukevan reflektiivisen työskentelyn 
näkökulmasta (Sharp & Fonagy 2007; Loyten & Fonagy 2015; Kalland 2013). Lapsen 
ja aikuisen välinen vuovaikutus edellyttää aikuisen osalta toimivaa ja hallittua 
mentalisaatiota, joka määritellään Loyten ja Fonagyn (2015, 366–370) mukaan 
ihmisen kapasiteetiksi ymmärtää samanaikaisesti omia ja muiden ihmisten 
intentionaalisia mielentiloja, kuten tunteita, haluja, toiveita, asenteita ja tavoitteita. 
Mentaalisuus mahdollistaa kyvyn ennakoida sekä vaikuttaa omaan ja muiden ihmisten 
käyttäytymiseen (Sharp & Fonagy, 2007, 738). Mentalisaatiossa yhdistyy leikki, 
mielikuvitus, uteliaisuus ja joustaminen sekä kyky hyväksyä erilaisuutta ja erillisyyttä 
ilman jäykkää käsitystä siitä, millaisen toisen tulisi olla (Kalland, 2013, 43). Pajulo, Salo 
& Pyykkönen (2015, 1055) kuvaavat artikkelissaan toimivaa ja mentalisoivaa yhteisöä 




ja tunnustamista sekä anteeksi pyytämistä. Yhteisön jäsenten keskinäinen 
vuorovaikutus on uteliasta ja kuuntelevaa, jolloin yhteisö mahdollistaa eri 
näkökulmien pohtimisen, joustavuuden ja leikkisyyden. Yhteisön mentalisaatiokyvyn 




2.2.1. Mentaalisaatio ja lapsen kehityksen tukeminen 
 
Mentalisaatio on yleismaailmallinen ominaisuus, jonka kehitys kytkeytyy vahvasti 
ihmisen omaan sosiaaliseen ympäristöön ja vuorovaikutukseen, joka käydään 
välittömissä ihmissuhteissa. Se käsittää mielen kognitiivisia ja affektiivisia 
ominaispiirteitä sisältävät prosessit liittyen itsen ja muiden ulkoisesta olemuksesta 
nouseviin tulkintoihin. Toimiva mentalisaatio perustuu omien sisäisten ja muiden 
ulkoisten, tunteista ja ajatuksista tietoisuuden toiminnasta vastaavien systeemien 
tasapainoon. Systeemin tasapaino on riippuvainen yksilön stressintasosta ja 
kiintymysstrategioista, joiden tehtävä on säädellä stressiä ja kiihtymystä. Stressin 
äkillinen nousu voi johtaa automattiseen mentalisaatioon, joka ilmenee 
joustamattomuutena ja johtaa usein virheellisiin tulkintoihin itsestä ja muista 
ihmisistä. Hallittu mentalisaatio on tietoista, verbaalista ja reflektiivistä. Tällöin yksilö 
kykenee tekemään reaaliaikaisia ja oikeita tulkintoja muiden ihmisten tunteista, 
ajatuksista ja tavoitteista. Tunneilmaisu on täsmällistä ja yksilö ymmärtää sosiaalisiin 
tilanteisiin sisältyviä merkityksiä. (Loyten & Fonagy, 2015, 366–370.) Kehittynyt 
mentalisaatio sisältää sekä itsereflektiivisyyden että interpersoonallisuuden 
rakenneosat, joihin lukeutuu lukuisia kognitiivisia taitoja, kuten toisten tunnetilojen 
tunnistaminen, tietoinen ja tarkoituksenmukainen hallinta sekä kyky tehdä päätelmiä 
toisten subjektiivisista tiloista sekä selittää toisten mielentiloja (Fonagy, 2008, 4).   
 
Mentalisaation systeemien toimivuutta säätelee aivojen neurologinen kiertokulku ja 
sosio-kognitiivisen järjestelmän aktiivisuus. Automaattinen mentalisaatio sijaitsee 
aivoissa luultavasti nopean ja implisiittisen tiedon prosessoinnista vastaavilla 
automatisoituneen sosiaalisen kognition alueilla, joita ovat mantelitumake, 




Mantelitumake on erityisen reaktiivinen vastaanottamaan kasvojen ilmeisiin liittyviä 
havaintoja. Se prosessoi sosiaalisesta tiedosta syntyvät vasteet, jotka liittyvät 
taistelemista ja pakenemista muistuttavan käyttäytymisen kontekstiin. Hallittu 
mentalisaatio sijaitsee kontrolloidun sosiaalisen kognition aktivaatioalueilla 
etuotsalohkon sivu- ja keskiosissa, päälakilohkolla ja keskimmäisellä ohimolohkolla. 
(Lieberman 2006, 276; Loyten ja Fonagyn 2015, 370; Satpute & Lieberman 2006, 86.) 
Aivojen neurologinen kiertokulku määrittelee aivojen sosiaalisen kognition ulkoista ja 
sisäistä kapasiteettia. Itsen ja muiden ulkoisten piirteiden, kuten kasvojenilmeiden, 
asennon ja äänensävyjen vastaanotetaan järjestelmässä, joka vastaa vähemmän 
hallittujen ja reflektiivisten prosessien toiminnasta (lateral frontotemporoparietal 
network). Sisäisistä ominaisuuksista, kuten itsen ja muiden mielentiloihin liittyvistä 
edustuksista vastaa aktiivisen ja hallitun reflektion järjestelmä (medial frontoparietal 
network). (Loyten ja Fonagyn 2015, 370; Lieberman 2006, 278–279.) 
 
Mentalisaation järjestelmän neurologinen toiminta on useissa tutkimuksissa liitetty 
aivojen neurologisen peilisolujärjestelmän toimintaan. Rizzolatti, Fogassi ja Gallese, 
(2001, 661, 664, 666, 668) mukaan peilisolut ovat aivoissa sijaitsevia neuroneja, jotka 
aktivoituvat yksilön suorittaessa toimintoa sekä silloin, kun hän tarkkailee saman 
toiminnon suorittamista toisen yksilön esittämänä.  Solujen vapautuminen edellyttää 
interaktion biologisen effektorin (käden) ja esineen välillä. Gallese, Keysers ja 
Rizzolatti (2004, 397, 400–401) kuvaavat artikkelissaan peilisolujen aktiivisuuden 
yhteyttä yksilön kykyyn ymmärtää toimintoja. Havaittujen toimintojen aistilliset 
ominaispiirteet luovat perustan peilisolujen aktivoitumiselle, koska ne laukaisevat 
kyseisiin toimintoihin liittyviä motorisia edustuksia havaitsijan aivoissa. Visuaalisten 
alueiden aktivoituminen tapahtuu, kun yksilö näkee jonkun suorittavan kyseistä 
toimintoa. Aistien kautta saatu havainto aiheuttaa neurologisella tasolla samojen 
motoristen kiertokulkujen aktivoitumisen, joiden käyttöönottoa vaadittaisi toiminnon 
suorittamisessa itse. Aistillinen aktivoituminen näyttäisi tapahtuvan myös silloin, kun 
yksilö havaitsee toisista tulevia sosiaalisia ärsykkeitä, jotka synnyttävät toimintaan tai 
tunteeseen liittyviä sisäisiä edustuksia ja saavat aikaan yksilön mielen sisäisen 
kokemuksen samasta toiminnosta tai tunnetilasta. Tässä merkityksessä peilaamisen 





Vaikka peilisolujärjestelmän toiminta on aiemmissa tutkimuksissa yhdistetty 
sosiaaliseen kognitioon, sen yhteys mentalisaatiojärjestelmän toimintaan on vielä 
osittain epäselvä. Overwalle ja Baetens (2009, 565) selvittivät tutkimuksessaan 
peilisolujärjestelmän ja mentalisaation systeemin välistä interaktiota. 
Tutkimustulosten mukaan peilisolujärjestelmä ja mentalisaation järjestelmä ovat 
neurologisen tasolla kaksi toisistaan erillistä systeemiä. Molemmat järjestelmät ovat 
erikoistuneet muissa ihmisissä havaittavan aistillisen ja verbaalisen tiedon 
prosessointiin, mutta vastaanottavat tietoa eri tavoilla. Peilisolujärjestelmä aktivoituu 
vastaanottamaan kehon liikkeistä havaittua tietoa, jolloin mentalisaation järjestelmä 
poistuu käytöstä. Mentalisaation järjestelmä aktivoituu tavoitteellisen sosiaalisen 
tiedon vastaanottamisen aikana, johon peilisolujen toiminta ei näyttäisi merkittävästi 
osallistuvan. Peilisolujärjestelmä ei tämän tutkimuksen mukaan näyttäisi myöskään 
merkittävästi tukevan mentalisaatioon liittyvien prosessien toimintaa. Systeemien 
välisen interaktion selvittäminen edellyttää lisää tutkimusta kyseisten alueiden 
aktivoitumisesta monimutkaisten sosiaalisten tilanteiden aikana.  
 
Tutkimusten mukaan aikuisen mentalisaation järjestelmän toimivuus näyttäsi 
vaikuttavan keskeisesti lapsen kiintymyksen turvallisuuteen ja sosio-kognitiiviseen 
kehitykseen. Vanhemman täsmällinen ja tarkoituksenmukainen mentalisaatio 
tehostaa turvallisen kiintymyksen syntymistä ja kehittää samalla lapsen 
mentalisaatiokykyä. Kyse on kaksisuuntaisesta prosessista, jossa aikuisen 
mentalisoinnin kykyyn vaikuttaa myös lapsen yksilölliset piirteet, kuten 
temperamentti. (Sharp & Fonagy 2008, 738, 742.) Ennen mentalisaatiokyvyn kehitystä 
puolen vuoden ikäisen lapsen kokemusmaailma perustuu niin sanottuihin 
esimentaalisen hahmottamisen tapoihin, jolloin lapsi ei kykene hahmottamaan kahden 
mielen erillisyyttä tai niiden ulkoista ja sisäistä todellisuutta. Vähitellen lapsi alkaa 
havaita merkkejä toisten ihmisten tunneilmaisusta ja oppii reagoimaan niihin oikeilla 
tavoilla. (Pajulo & Salo, 2015, 1053.) Lapsen mentalisaatiokyvyn perusta rakentuu 
asteittain vanhemman kyvystä vastaanottaa ja käsitellä mielessään lapsen 
kokemuksia. Aikuisen mieleltä tämä edellyttää hyväntahtoista reflektiivisyyttä ja 
riittävää kykyä tiedostaa lapsen toimintaa. Kehitys tapahtuu lapsen ensisijaisen 




mutta sitä voidaan vahvistaa myöhemmän elämän ihmissuhteissa. (Kalland, 2013, 45; 
Fonagy, 2008, 4; Tessier, Normandin, Ensink & Fonagy, 2016, 62.)  
 
Lapsen mentalisaatio on voimakkaassa yhteydessä kognitiiviseen kehitykseen, kuten 
tunteidensäätelyn ja tarkkaavaiseen kohdistamisen taitoihin, jotka kehittyvät 
varhaisten kiintymyssuhteiden aikana. Turvallinen kiintymyssuhde lapsen ja aikuisen 
välillä edistää mentalisaatiota, koska se aktivoi mentalisaation järjestelmän toimintaa 
ja mahdollistaa näin lapsen mentalisaatiokyvyn harjoittelun turvallisessa kontekstissa. 
(Fonagy, 2006, 54, 61, 65.) Vuorovaikutuksen kontekstissa lapsen kehitys tapahtuu 
hoitajan tunnetilojen peilaamisen kautta, jolloin lapsi oppii tunnistamaan ja kokee 
oman toimintansa kautta pystyvänsä ohjailemaan aikuisen tunnetiloja sekä saa niiden 
kautta kokemuksia yhteisesti jaetuista tiloista. Lapsen kehitystä tukevan 
vuovaikutuksen aikana aikuisen tulisi kyetä sovittamaan oma tunneilmaisunsa 
yhdenmukaisesti suhteessa lapsen tunnetiloihin. (Fonagy 2008, 18–19). Lapsuudessa 
omaksuttu kiintymystyyppi näyttäisi tutkimuksissa ennustavan myös mentalisaation 
kehityksen häiriintymistä (Fonagy & Bateman 2016, 61). On mahdollista, että 
vanhemman alhainen mentalisaatio vähentää lapsen mentalisaation kapasiteettia ja 
voi puutteellisten tunteidensäätelyprosessien yhteisvaikutuksesta kasvattaa lapsen 
riskiä mielenterveydellisten ongelmien, kuten psykopatologiaan kehittymiseen (Sharp 
& Fonagy, 2008, 750). 
 
 
2.2.2. Reflektiivisyys vuorovaikutuksessa 
 
Aikuisen mentalisaatio yhdistetään tutkimuksissa usein reflektiiviseen kykyyn (RF, 
reflective function), jolla viitataan lapsen ensisijaisen hoitajan kykyyn reflektoida 
itsensä tai lapsensa mielen sisäisiä kokemuksia kiintymyssuhteen kontekstissa. 
Vanhemman reflektiivistä kykyä voidaan mitata vanhemman omiin lapsuudenaikaisiin 
aikuissuhteisiin kohdistuvan haastattelun avulla, jolloin mentalisaatio sijoittuu 
aikuisen omiin tiedostamattomiin kiintymyssuhteisiin ja niihin sisältyvään 
vuorovaikutukseen, joka on kehittynyt ajan kuluessa (The RF Scale Assess). (Fonagy, 
Gergely, Jurist, & Target, 2002; Sharp, Fonagy, 2007, 740, 742; Tessier, Normandin, 




Vuorovaikutuksellisissa interventiotutkimuksissa aikuisen mentalisaatio ja 
reflektiivinen työskentely muodostavat mielenkiintoisen näkökulman aikuisen ja 
lasten välisen vuorovaikutuksen tukemiseen. Kallandin, Fagerlundin, Koskullin ja 
Pajulon (2016, 3, 6, 8-10) tuoreessa ryhmäinterventiotutkimuksessa (Families First) 
selvitettiin vanhemman mentalisaation merkitystä lapsen ja aikuisen välisen suhteen 
kehittymiseen. Lisäksi tutkimuksessa selvitettiin niitä toiminnan mekanismeja, joilla 
voidaan lisätä aikuisen mentalisoinnin kapasiteettia. Vanhemman mentalisaation 
kapasiteetin ja sensitiivisuuden lisääminen nähtiin intervention yhtenä keskeisenä 
kehittämisalueena, johon sisältyi lapsen tunteiden, intentioiden ja tarpeiden 
näkökulmasta vääristyneen peilaamisen tunnistaminen omassa vuorovaikutuksessa. 
Perheille suunnattua tukea annettiin ryhmämuotoisilla ja monipuolista työskentelyä 
sisältävillä istunnoilla, joita johti lasten terveyteen, sosiaaliseen hyvinvointiin ja 
kasvatukseen erikoistunut ammattilainen. Ryhmämuotoinen työskentely nähtiin 
keskeisenä keinona tukea koko perheen keskinäistä vuorovaikutusta sekä perheen 
sisäisten ihmissuhteiden turvallisuutta. Ryhmätyöskentelyssä hyödynnettiin 
reflektiivisiä kysymyksiä, joiden tarkoitus oli tukea aikuisten kykyä tarkastella omaa 
lastaan ja vanhemmuuttaan sekä rohkaista tarkastelemaan asioita syvällisemmin. 
Reflektiivisen työskentelyn aikana vanhemmat oppivat arvostamaan lapsen 
käyttäytymisen taustalla olevaa mieltä sekä lisäsi ymmärrystä tavoista, joilla he 
vaikuttivat toisiinsa. Vanhemmat oppivat myös tukemaan toistensa mentalisaatiota, ja 
perheen jäsenet oppivat kunnioittamaan toistensa erillisyyttä ja yksilöllistä 
ainutlaatuisuutta, kuten lapsen temperamenttiin liittyviä piirteitä. Tämä oli 
mahdollista, kun vanhemmat saivat jokapäiväisessä elämässään mahdollisuuden 
pysähtyä tarkastelemaan lapsen reaktioita suhteessa omiin tekoihinsa ja 
mielentiloihinsa 
 
Mäkelän ja Salon (2011, 330) mukaan reflektiivinen aikuinen on kiinnostunut lapsesta 
ja valmis pohtimaan lapsen käyttäytymisen taustalla olevia tunteita ja kokemuksia. 
Suomalaisessa Vahvuutta vanhemmuuteen -interventiotutkimuksessa pyrittiin 
vahvistamaan ensimmäistä lastaan odottavien äitien ja perheiden reflektiivistä kykyä 
säännöllisten ryhmätapaamisten sekä konkreettisten, reflektiivisyyttä vahvistavien 
teemojen kautta. Ohjelmaan koulutetut ohjaajat järjestivät perheille suljettuja 




rohkaistiin uteliaisuuteen ja kiinnostukseen vauvan yksilöllisyyttä kohtaan, jolloin he 
oppivat tekemään oivalluksia vauvan kokemusmaailmasta. Työskentelyn edetessä 
vanhempi alkoi ymmärtää vauvan kokemuksen vaikutuksia itseensä sekä kykeni 
pohtimaan omien tunnekokemusten ja toimintatapojen vaikutuksia lapseen. 
Vanhempi oppi tunnistamaan ja huomioimaan vuorovaikutuksen dynamiikan 
monimuotoisuutta itsensä ja lapsen välillä. (Kalland, 2013, 47–48.) Fonagyn ja 
Bateman (2016, 61) mukaan korkean reflektiivisyyden tason omaava yksilö voi 
omaksua enemmän sisältöä sosiaalisista tilanteista, koska hänellä on syvällisempi 
ymmärrys ihmisten välisistä prosesseista. 
 
Sharpin, Fonagyn ja Goodyerin (2006, 97, 209) tutkimuksessa löydettiin yhteys 
vanhemman reflektiivisen funktion ja lapsen sosio–emotionaalisen kehityksen välillä. 
Tutkimuksessa selvitettiin äitien kykyä tehdä päätelmiä lastensa ominaispiirteistä, 
jotka ilmenivät lapsen vertaissuhteisiin sijoittuvan ja sosio–kognitiivisesti 
haasteellisen tehtävän aikana. Tuloksissa vanhemman päätelmien epätäsmällisyys 
näyttäytyi lapsen taipumuksena tulkita vertaisryhmissä syntyviä sosiaalisia tilanteita 
epärealistisen myönteisesti johtaen lapsen osalta vääristyneeseen mentalisaatioon. 
Näillä lapsilla raportoitiin myös tunteisiin ja käyttäytymiseen liittyviä oireita. 
Vanhemman päätelmien täsmällisyys oli puolestaan yhteydessä lapsen psyko–
sosiaaliseen mukautumiskykyyn lapsen sukupuolesta riippumatta. Aikuisen 
täsmällinen mentalisaatio saa aikaan palautteen, joka vahvistaa lapsen sosio–
kognitiivisten strategioiden kehittymistä. Näin ollen tutkimustulokset antavat 
vahvistusta näkemykselle, jonka mukaan vanhemman ymmärrys lapsen intentioista ja 
ominaispiirteistä näyttäisi edistävän lapsen sosio–kognitiivista päättelyä ja psyko–







2.3. Pedagoginen sensitiivisyys 
 
Pedagogisen sensitiivisyyden tausta-ajattelu perustuu tässä tutkimuksessa 
positiivisen psykologian lähestymistapoihin, joka voidaan nähdä vaikuttavan 
keskeisesti myös tämän hetkiseen varhaiskasvatusajatteluun koko yhteiskunnan 
tasolla. Seligman ja Csikszentmihalyi (2000, 5, 7) ovat tutkimuksissaan selvittäneet 
onnellisuuden luonnetta yksilön ja yhteisön kannalta hyvinvoivan ja kukoistavan 
yhteiskunnan näkökulmasta. He näkevät positiivisen psykologian tehtäväksi 
muutoksen käynnistämisen, joka ei perustu vain elämässä esiintyvien epäkohtien 
korjaamiseen, vaan siinä korostuu positiivisen elämänlaadun rakentaminen sekä 
mieltä suojaavien vahvuuksien ja hyveiden tunnistaminen. Subjektiivisen kokemuksen 
tasolla tämä tarkoittaa hyvinvointia, tyytyväisyyttä, tyydytystä menneestä, toivoa ja 
optimista suhtautumista tulevaan sekä onnellisuutta tässä hetkessä. Yksilön 
positiivisia piirteitä ovat kyky rakastaa ja omistautua kutsumuksille, rohkeus, 
ihmissuhdetaidot, esteettisyys, sinnikkyys, anteeksiantaminen, omaeräisyys, 
tulevaisuuteen suuntautuminen, hengellisyys, lahjakkuus ja viisaus. Ryhmien ja 
yhteiskunnan instituutioissa parempi kansalaisuus merkitsee vastuullisuutta, 
hoivaamista, epäitsekkyyttä, sivistyneisyyttä, kohtuullisuutta, kestävyyttä ja 
eettisyyttä työn teossa. Ihmistieteissä huomio tulisi kohdistaa olemassa olevan 
ymmärtämisen ohella siihen, mitä voisi olla, ”to understand what is and what could be”.  
 
Suomalaiseen kasvatustieteeseen sijoittuvissa tutkimuksissa positiivisen psykologia 
kautta on pyritty löytämään jokaisen ihmisen vahvuudet, jotka edistävät sekä yksilön 
että yhteisön hyvinvointia. Näiden vahvuuksien uskotaan luovan perustan 
myöhempien vaikeuksien kohtaamiselle ja yksiöllisen toimintakyvyn ja kukoistuksen 
saavuttamiselle. (Uusitalo-Malmivaara 2014, 22–23, 277.) Tutkimuskohteen 
määrittelyssä ”positiivinen psykologia tutkii, miten voimme tunnistaa ja kehittää 
parhautta itsessämme ja toisissamme ja edistää kaikkien mahdollisuuksia menestyä”. 
Näin ollen lasten vahvuudet tunnistavassa ja näkyväksi tekevässä pedagogiikassa 
korostuu myönteisen palautteen antaminen, joka kohdistuu lapsen osaamiseen, 
taitavuuteen ja kyvykkyyteen. (Uusitalo-Malmivaara 2014, 23; Hotulainen, 
Lappalainen & Sointu, 2014, 277.) Näin ollen tuoreissa kasvatustieteellisissä 




tunnetilojen merkitys lapsen kehitykselle ja mielen hyvinvoinnille. Myönteisen 
tunteiden kokeminen nähdään parantavan aivotoimintaa ja vahvistavan sitä kautta 
tunteiden säätelyä ja uusien ihmissuhteiden syntymistä. (Uusitalo-Malmivaara 2014, 
19, 22.) Positiivisen psykologian tutkijat korostavat, että ilmiöitä voidaan ymmärtää 
vain suhteessa niiden omaan sosiaaliseen ja kulttuuriseen kontekstiin, johon ne ovat 
ajan kuluessa juurtuneet (Seligman & Csikszentmihalyi 2000, 9). Tässä tutkimuksessa 
positiivisen psykologian konteksti sijoittuu varhaiskasvatuksen tutkimukseen ja 
julkisen päivähoidon palveluihin, joissa toimintaan vuorovaikutuksessa ryhmien 
aikuisten ja pienten lasten kanssa. 
 
 
2.3.1. Sensitiivisyyden määrittelyä  
 
Useat kiintymysteoriaan sijoittuvat tutkimukset korostavat aikuisen sensitiivisyyden 
merkitystä lapsen tarpeita kohtaan, minkä on myös todettu edistävän turvallisten 
kiintymyssuhteen muodostumista (Ahnert, ym. 2006; Bakermans-kranenburg, Van 
Ijzendoorn, and Juffer 2003; Biringen ym. 2012; Sabol & Pianta 2012). Turvallinen 
kiintymys edellyttää aikuiselta emotionaalista sensitiivisyyttä lapsen viestejä kohtaan, 
joka edistää lapsen myönteisten tunnetilojen syntymistä ja kielteisten tilojen säätelyä 
(Siegel, 2012, 91). Näin ollen turvallisen kiintymyksen tukeminen voidaan nähdä 
yhtenä vuorovaikutuksen keskeisenä perustana, joka ohjaa aikuisen vuorovaikutusta 
suhteessa yksittäiseen lapseen ja koko lapsiryhmään. Lapsen kannalta toimiva 
vuorovaikutus edellyttää aikuiselta kykyä havainnoida lasten tunteisiin ja fysiologiaan 
liittyviä tiloja, jotka voivat johtaa liialliseen stressiin tai alhaiseen vireystilaan 
(Sajaniemi, Suhonen, Nislin ja Mäkelä, 2015). Turvallisen kiintymyksen 
muodostuminen ja sitä tukeva vuorovaikutus voi suojella lasta stressiltä ja 
ahdistukselta. Aikuinen voi helpottaa lapsen kokemaa ahdistusta myönteisen 
vuorovaikutuksen kautta. Aikuisen läsnäolo vapauttaa lapsessa sosiaalisen 
kiintymyksen muodostamisessa tarvittavia hormoneja sekä ehkäisee 
stressihormonien, kuten kortisolin haitallista muodostumista. (Carter, 2008. 89–90, 92 
& Fleming, 2008, 161–162.) Kiintymys syntyy aikuisen ja lapsen välisessä jaetun 
tietoisuuden tilassa, jolloin lapsi keskittyy seuramaan aikuisen kommunikaatiota ja 




kognitiivista ja emotionaalista kehitystä. (Grossmann & Grossmann 2008, 207.) 
Lapselle tutun henkilön läsnäolo voi sammuttaa puolustautumisreaktion ja auttaa lasta 
kokemaan läheisyyttä, fyysisistä kontaktia sekä sosiaalista kiintymistä. Aikuisen 
läheisyydessä lapsi kykenee säätelemään fyysistä ja psyykkistä etäisyyttä muihin 
ihmisiin sekä mukautumaan ympäristön vuorovaikutukseen myös jatkuvasti 
vaihtuvissa olosuhteissa.  (Carter 2008, 87; Porges 2008, 36, 46.)   
 
Stressaavat tilanteet aiheuttavat fyysisiä muutoksia myös lapsen kehon toiminnassa. 
Lapsen stressaantuessa kehon kortisolin tuotanto lisääntyy, joka puolestaan vapauttaa 
energiaa ja synnyttää koko aineenvaihdunnan hälytystilan. Reaktio on joustavasti 
mukautuva lyhytaikaisessa stressissä, mutta voi pitkittyessään johtaa pysyviin 
muutoksiin elimistön kortisolipitoisuuksissa. Tällöin vaikutukset voivat aiheuttaa 
aivojen kehityksen häiriintymisen. (Siegel 2010, 50–51.) Pitkittäistutkimuksissa 
lapsuudenaikaisten hoivaajien vaihtuvuus on suorassa yhteydessä korkeaan 
kortisolitasoon ja siitä johtuvaan negatiiviseen affektiivisuuteen sekä estyneeseen 
tunnekäyttäytymiseen. Lasten stressitutkimuksissa korkeita kortisoliarvoja on mitattu 
erityisesti turvattomasti kiintyneillä lapsilla. (Grossmann & Grossmann, 2008, 205.)  
 
Lapsen sisäisiin tiloihin liittyvän kanssasäätelyn kautta pienten lasten ryhmässä 
toimiva aikuinen voi tarjota lapsille kokemuksia turvallisesta kiintymyksestä, mikä 
tukee lasten kehittyviä tunteiden ja käyttäytymisen säätelyn taitoja. Sajaniemi ja 
kollegat (2015, 29–32, 34, 37, 43) näkevät lapsen stressivasteiden säätelyn tukemisen 
merkittävänä lapsen hyvinvoinnin tukemisen keinona. Stressivasteiden säästely 
perustuu yksilön biologisen valpastumisjärjestelmän toimintaan. Järjestelmä valvoo 
ympäristöstä tulevia ärsykkeitä ja tunnistaa ennen kokemattomat, äkilliset, 
voimakkaat poikkeavat ärsykkeet. Uhkaavina koetut ärsykkeet laukaisevat normaalin 
ja luontaisen vasteen eli stressireaktion, jonka avulla ihminen kykenee toimimaan 
nopeastikin muuttuneessa tilanteessa. Säätelemätön stressi aiheuttaa aivoissa 
epäjärjestystä, jonka lapsi voi kokea kaoottisuutena. Jos tämän kaltainen tila kestää 
liian kauan, lapsi ei enää kykene hillitsemään reaktioitaan ja puolustautuu taistelua, 
pakenemista tai jähmettymistä muistuttavaan käyttäytymiseen. On tärkeää, että lapsi 
löytää tilanteeseen ratkaisun ja saavuttaa jäsentyneen tilan, jossa aivot toimivat taas 




vahvistavaa tukea. Säätelyn taitoja opitaan vuorovaikutuksessa, jossa aikuisen tuki on 
ensisijaisen tärkeää. Yksilön stressinsäätelyjärjestelmän toiminnan kannalta on 
olennaisen tärkeää, että lapsi oppii tunnistamaan palkitsevat ja todellisesti uhkaavat 
ärsykkeet toisistaan. Säädelty stressi lisää tietoista oppimista, koska se mahdollistaa 
aivojen aktiivisuuden ja jarruttaa tarvittaessa liian voimakkaita reaktioita. Myös 
Mäkelä ja Salo (2011) korostavat aikuisen mahdollisuuksia toimia lapsen 
kanssasäätelijänä uusien tilanteiden kohtaamisessa. Aikuinen voi vahvistaa lapsen 
kykyä käsitellä ympäristöstä tulevia, liiallisesti kuormittavia ärsykkeitä asettumalla 
lapsen kanssa säätely-yhteyteen. Sensitiivisyyden merkityksessä tämä tarkoittaa, että 
aikuinen onnistuu rauhoittamaan lasta silloin, kun lapsi kiihtyy liikaa ja innostaa lasta 
tarvittaessa yhteiseen vuorovaikutukseen, leikkiin, tutkimiseen ja oppimiseen. 
 
Vuovaikutustilanteessa lapsen tyynnyttävä sensitiivinen vuorovaikutus edellyttää 
aikuisen lapsen tarpeet kuulevaa ja niihin vastaava toimintaa. Biologisesta 
näkökulmasta lapsen liike synnyttää aikuisen toiminnan eli vasteen, jonka lapsi kokee 
palkitsevana. Toistuvat myönteiset kokemukset vahvistavat lapsen luottamusta 
ihmisen hyvyyteen ja siihen, että lapsi kokee olevansa aikuisen hoivan ja huolenpidon 
arvoinen. Spontaani liike eli tunnetiloja kuvaavat eleet ja ilmeet ovat reaktioita mieltä 
liikuttaneisiin tapahtumiin. Liikkeeksi katsotaan myös vuorovaikutuksessa syntyvät 
mielikuvat, ajatukset, kokemukset ja puhe. Myönteisesti latautunut liike ja ärsykkeet 
vetävät lasta erityisesti puoleensa, mutta lapsi tarvitsee myös ohjausta siihen, että hän 
osaa odottaa palkitsevia kokemuksia. Vuorovaikutuksessa aikuisen tulisi tukea lapsen 
kykyä nähdä vaivaa ja pyrkiä kohti uusia tavoitteita ja oppimista. (Sajaniemi ym. 2015, 
19–20.) Päivähoidossa lapsen stressitaso aktivoituu usein tilanteissa, joissa hänen 
omat taidot eivät riitä, ja lapsi muuttuu levottomaksi. Aikuisen läsnäolo ja tuki voi 
auttaa lasta löytämään uusia toimintatapoja ja mukauttamaan toimintaansa 
tilanteeseen sopivaksi. Tämä auttaa lasta oivaltamaan asioita ja tuottaa palkitsevaksi 
koettua järjestystä, joka voi muuttaa koko oppimistilanteen myönteiseksi 
kokemukseksi. (Sajaniemi ym. 2015, 40–41.) Esimerkiksi päiväkotiin saapumisen 
aiheuttaman stressaavan erokokemuksen tai muulla tavalla ahdistavan tilanteen 
aikana lapsi tarvitsee aikuisen välitöntä tukea hallitakseen sisäistä tilaansa ja 
pysyäkseen turvallisessa yhteydessä aikuiseen ja koko lapsiryhmään. Antaessaan 




tunnetilan säätelijänä, jolloin lapsi kykenee kestämään vaikeitakin tiloja. Samalla 
aikuinen tukee lasten välisten suhteiden muodostumista. Myös Grossmann & 
Grossmann (2008, 206) korostaa aikuisen merkitystä tilanteissa, joissa lapsen tulisi 
selviytyä hankalista tai ikäviä tunteita tuottavista sosio-emotionaalisista haasteista. 
Aikuisen tuen ohella tilanteen tuoman turhautumisen ja pelon voittaminen voi 
edellyttää lapselta kommunikaatiota tai avun pyytämistä muilta lapsilta. 
 
Myönteisten tunnetilojen kokemisen hyödyt ulottuvat Fredricsonin (2004, 1367–
1369, 1371) tutkimuksessa hetkessä syntyvän kokemuksen ohella pitkälle ihmisen 
psykologiseen kasvuun sekä psyykkiseen ja fyysiseen hyvinvointiin. Myönteiset 
tunnetilat syntyvät persoonallisesti merkityksellisissä olosuhteissa ja niiden 
kokeminen lisää yksilön persoonallisia voimavaroja. Myönteisten tunnekokemusten 
kautta yksilöt kykenevät mukauttamaan itseään, jolloin heistä tulee luovempia, 
tiedostavampia, joustavampia, sosiaalisesti integroituneita ja hyvinvoivia. 
Fysiologisella tasolla negatiivisten tunnetilojen kokeminen saa aikaan sydämen ja 
verenkierron liiallista aktivisuutta. Myönteiset tunnetilat edistävät kehon 
palautumista reaktiivisesta tilasta (cardiovascular recovery) ja palauttavat sen 
keskimääräiselle aktiivisuustasolle. Tugaden ja Fredricsonin (2004, 328, 330) 
tutkimuksessa myönteisten tunnetilojen kokeminen ja niiden aikaan saama 
fysiologinen palautuminen on yhteydessä yksilön tehokkaaseen psykologiseen 
resilienssiin. Psykologisella relienssillä viitataan paitsi yksilön kykyyn synnyttää 
myönteisiä tunnetiloja, myös kapasiteettia säädellä kielteisiä tunnekokemuksia 
stressaavien tilanteiden aikana.  
 
Kuten Sajaniemi ym. (2015, 57–59, 62) toteaa, ”Jokainen hetki lapsen elämässä on 
merkittävä, ja jokainen kohtaaminen on tärkeää.”. Päiväkodissa toimivan aikuisen rooli 
lapsen kehityksen säätelijänä on ensisijainen, ja vuorovaikutus on yksi merkittävä 
keino vaikuttaa lapsen kehitykseen myönteisellä tavalla. Lapsen sosiaalisesta taustasta 
riippumatta myönteinen, avoin ja kannustava suhtautuminen jokaisen lapsen kohdalla 
saa aikaan hyviä asioita myös tulevaisuudessa. Sensitiivisesti suhtautuva aikuinen 
rikastaa lapsen kokemuksia. Myönteiset kokemukset ravitsevat lapsen aivoja sekä 
vahvistavat muovautuvuutta ja sitä kautta myös sopeutumista uusiin tilanteisiin. 




määritelmässä sensitiivisyys kuvaa aikuisen emotionaalista saatavilla oloa lapsen 
viestejä kohtaan. Aikuisen sensitiivisyys liittyy tunteidenilmaisuun, ajoitukseen, 
luovaan leikkiin ja ristiriitatilanteiden rakentavaan ratkaisemiseen. Sensitiivinen 
aikuinen kykenee jäsentämään vuorovaikutusta ja asettaa lapsen toiminnalle tilanteen 
mukaisia rajoituksia. Vuorovaikutustilanteessa hän on läsnä vaikuttamatta 
tungettelevalta ja antaa lapselle tilaa toimia itsenäisesti. Aikuinen ei myöskään anna 
turhautumisen tai vihamielisyyden näkyä omassa ilmaisussaan. Lapsen puolelta 
sensitiivinen vuorovaikutus edellyttää avoimuutta, jolloin lapsi nähdään tyytyväisen 
vastaanottavaisena ja halukkaana liittyä vuorovaikutukseen aikuisen kanssa. 
 
Erityispedagogiikkaan sijoittuvassa tutkimuksessa Alijoki, Suhonen, Nislin, Kontu, ja 
Sajaniemi, (2012, 41) näkevät pedagogisen sensitiivisyyden toteutuvan lasten ja 
aikuisten päivittäisissä kohtaamisissa ja tilanteissa, joissa vuorovaikutus on keskiössä. 
Sensitiivisyys sisältyy osaksi päiväkodissa toteutettavaa yleistä pedagogiikkaa. Alijoki 
(2006, 42) painottaa pedagogisesti sensitiivisten toimintojen mahdollisuuksia lapsen 
emotionaalisen ja sosiaalisen kehityksen sekä säätelytaitojen tukemisen keinona. 
Tällaisia toimintatapoja ovat aikuisen läsnä oleva tuki, lapsen yksilöllinen 
kohtaaminen, tunteiden tunnistaminen ja toisten huomioiminen. Pedagogista 
sensitiivisyyttä luodaan kasvattajatiimin toimintakulttuurissa, jossa jaetaan yhteinen 
käsitys lapsesta, lapsen oppimisesta ja kehittymisestä sekä lapsen tarpeista (Suhonen 
& Sajaniemi, 2012). Myös Rimm–Kaufman, Voorhees, Snell & Paro (2003, 151–152) 
näkevät aikuisen ja lapsen välisen sensitiivisen vuorovaikutuksen merkityksellisenä 
lasten sosiaalisen, emotionaalisen ja akateemisen oppimisen edistäjänä 
varhaiserityiskasvatuksessa. Tiedon siirtymisen prosesseihin keskittyvän 
interventiotutkimuksen avulla pyrittiin edistämään opettajien sensitiivisyyttä ja 
responsiivisuutta vuorovaikutuksessa esikouluikäisten lasten kanssa. Tutkimuksessa 
sensitiivinen ja responsiivinen opettaja määriteltiin aikuiseksi, joka osoittaa lapsille 
yhtenäisiä vaatimuksia, antaa heille myönteistä palautetta sekä kykenee yhtenäiseen 
vuorovaikutukseen lasten kanssa. Nämä opettajat vastaavat lasten vihjeisiin 
tehokkaalla tavalla, joka muistutti enemmän lapsikeskeistä kuin aikuiskeskeistä 
lähestymistapaa. Jos lapsi vaikutti tarkkaamattomalta, sensitiivinen aikuinen pyrki 
kohdistamaan lapsen mielenkiinnon uudelleen tavalla, joka osoitti tietoisuutta lapsen 




Piantan ja kollegojen (2008, 732, 735, 738, 742–743) tutkimuksessa selvitettiin 
opettajan emotionaalisen ja ohjauksellisen vuorovaikutuksen laadun yhteyksiä 4–
vuotiaiden lasten akateemisiin, kielellisiin ja sosiaalisiin taitoihin. Tutkimuksessa 
opettaja–lapsi -suhteen vuorovaikutuksen laatu määriteltiin lapsen ohjauksellisena ja 
emotionaalisena tukena. Vuorovaikutuksen sosiaalisilla ominaispiirteillä viitattiin 
opettajan sensitiivisyyteen ja responsiivisuuteen suhteessa lapsen tarpeisiin ja 
vihjeisiin. Opettajan sensitiivisyys määriteltiin kykynä lohduttaa ja rauhoittaa lapsia 
sekä ohjaavalla käyttäytymisellään edistää lasten kehitystä, tukea lasten oikea-aikaista 
oppimista (scraffold) sekä taidollista suoriutumista. Vuorovaikutuksen laadussa 
suhteessa koko lapsiryhmään huomiotiin opettajan ja lasten keskinäinen ilmapiiri, 
joka näyttäytyi vuorovaikutuksessa innostuneisuutena, tyydytyksenä sekä lasten ja 
opettajan keskinäisenä kunnioituksena. Negatiivisella ilmapiirillä viitattiin kielteisiin 
tunnetiloihin ja sosiaaliseen taajuuteen luokkahuoneessa, ja liiallisella kontrollilla 
lasten toiminnan tiukkaan struktuuriin tai hallintaan. Käyttäytymisen säätely osoitti 
opettajan kykyä hyödyntää opetuksessaan tehokkaasti menetelmiä, jotka 
ennaltaehkäisivät tai uudelleenohjasivat lapsen ei-toivottua käyttäytymistä. Lapsen 
kehitystä tukeva opettaja hyödynsi opetuksessaan strategioita, jotka edistivät lasten 
ajattelun taitoja ja luovuutta osana ongelmanratkaisua, integraatioita ja ohjauksellisia 
keskusteluja. Tutkimustulokset osoittivat opettajan emotionaalisen vuorovaikutuksen 
yhdistyvän positiivisesti lasten sosiaalisen kompetenssin kehitykseen ja negatiivisesti 
lapsen myöhemmässä kehityksessä ilmeneviin haasteisiin. Lisäksi lasten saatavilla 
oleva emotionaalinen ja ohjauksellinen tuki opettajan vuorovaikutuksessa näyttäisi 
edistävän lasten akateemisia ja kielellisiä taitoja. Tuloksen viittaavat vahvasti pienten 
lasten oppivan enemmän silloin, kun opettajan vuorovaikutus on lasta virittävää ja 







2.3.2. Ryhmäsensitiivisyys  
 
Aikuisen pedagogisen sensitiivisyyden määrittelyssä huomioidaan kahdenvälisen 
vuorovaikutuksen lisäksi aikuisen kyky huomioida samanaikaisesti koko lapsiryhmän 
tasolla tapahtuvaa vuorovaikutusta ja ryhmän yhteistä toimintaa. Hamren ja 
kollegojen (2012, 91, 104, 111–112) tutkimuksessa opettajan ja koko ryhmän toimiva 
vuorovaikutus rakentuu opettajan emotionaalisesta tuesta (ilmapiiri, opettajan 
sensitiivisyys ja huomaavaisuus), järjestyksen pitämisestä (käyttäytymisen hallinta, 
tuottavuus, ohjaava opetus) sekä ohjaavasta tuesta (kielen kehityksen tuki ja palautteen 
antaminen). Näihin osatekijöihin kohdistetun koulutuksen avulla pystyttiin 
edistämään opettajan emotionaalisen ja ohjaavan vuorovaikutuksen laatua. Ohjaavan 
tuen kautta opettajat pystyivät edistämään lasten ajattelun taitoja ja suuntaamaan 
palautteensa oikein sekä tukemaan lasten kielellistä kehitystä. Emotionaalisesta tukea 
antava opettaja mahdollisti lasten itsenäisen toiminnan, mikä nähtiin yhtenä 
keskeisimpänä lasten oppimisympäristön ilmapiirin ja opettajan sensitiivisyyden 
osatekijänä.  
 
Vuorovaikutus edellyttää sensitiivisyyttä toisen ihmisen toiveille ja peloille, jonka 
mahdollistaa vain läheinen ja pysyvä yhteistyö luottamuksellisissa ihmissuhteissa 
(Trevarthen 2005, 67). Kuitenkin yksilöllisten lasten tarpeiden huomioiminen ja 
yhteisöllisyyden tukemisen yhteen sovittaminen voi olla kasvatuksessa haastavaa 
erityisesti silloin, kun lapsen on vaikea säädellä omaa käyttäytymistään sosiaalisissa 
tilanteissa (Sajaniemi ja Mäkelä 2013, s. 152). Sensitiivinen aikuinen tukee lapsen 
yhteenkuuluvuutta suhteessa koko lapsiryhmään. Yhteisön ja ryhmän läheisyys 
riippuu jäsenten keskinäisestä tietoisuudesta ja kyvystä nähdä toiset ihmiset yksilöinä, 
joilla on oma tietoisuus ja tarkoitus sekä tunteet, joiden kautta ollaan 
vuorovaikutuksessa itseen ja toisiin ihmisiin (Trevarthen 2003, s. 56). Tiedostamalla 
yksittäisten lasten tunnetiloja ryhmässä työskentelevä aikuinen voi varmistua siitä, 
että kaikki ovat mukana ryhmän toiminnassa ja ohjata lapsen tarvittaessa mukaan 
yhteiseen vuorovaikutukseen. Vuorovaikutustutkimukset korostavatkin aikuisen 
roolia yksittäisen lapsen ryhmään sitouttajana, jolloin hän rohkaisee lasta tilanteen 
mukaiseen käyttäytymiseen ja kielelliseen vuorovaikutukseen ympäristön kanssa. 




jatkuvuuden aikuinen joutuu usein tekemään nopeita johtopäätöksiä tilanteen kulusta. 
(de Kruif, 2000, 248.) Näin ollen aikuisen koko ryhmän tiedostava sensitiivisyys 
korostuu erityisesti niiden lasten kohdalla, jotka tarvitsevat toistuvaa tai runsasta 
tukea pysyäkseen yhteydessä muihin lapsiin. Joutuuhan lapsi usein ryhmässä 
toimiessaan kohtaamaan voimakkaitakin ärsykkeitä, joiden käsittelyyn hän tarvitsee 
aikuisen välitöntä tukea.  
 
Sajaniemen ja Mäkelän (2014, 154–155, 157) mukaan lapsen stressinjärjestelmä 
aktivoituu säätelemättömästi havaintokyvyn ylittyessä ja lapsen kokiessa jonkin asian 
uhkaavaksi. Tämä voi ilmetä lapsen käyttäytymisessä rauhattomuutena, 
tarkkaavaisuuden herpautumisena ja mielen vaelteluna. Tällöin lapsi on kadottanut 
yhteyden toisiin lapsiin, aikuiseen ja tavoitteelliseen toimintaan. Aikuinen voi 
palauttaa lapsen yhteyteen tuomalla hänen säätelyn tuen tarpeensa näkyväksi, ja 
alentaa samalla lapsen stressihermoston aktivaatiota. Lapsen stressi vähenee, kun 
aikuinen rauhoittaa omaa sisäistä tilaansa ja tarjoaa lapselle myötätuntoista läsnäoloa.  
Tämä lisää lapsen sosiaalista yhteyttä muihin lapsiin ja koko lapsiryhmään. 
Lapsiryhmän ohjauksessa ja opetuksessa yhteisesti tuettu säätely edellyttää, että 
aikuinen tunnistaa jokaisen lapsen yksilölliset reagoinnin taipumukset suhteessa 
lapsen aiempaan kokemustaustaan (Sajaniemi ym. 2015, 37).  Tätä tietoa aikuinen voi 
tehokkaasti hyödyntää koko ryhmän hallinnassa. Kuten Sajaniemi ja Mäkelä (2014, 
152–153) toteavat, ryhmässä olemisen taitoja voi oppia vain olemalla ryhmässä. 
Aikuisen tehtävä on vahvistaa jokaisen lapsen ryhmään kuulumisen kokemusta sekä 
kasvattaa lapsia hyväksymään toistensa ainutlaatuisuutta. Tällöin erilaisuus nähdään 
osana ryhmän normaalia toimintakulttuuria, ja jokainen ryhmän jäsen voi kokea 
olonsa tuvalliseksi ja hyväksytyksi. Yhteydessä pysyminen lisää ryhmän ja yksittäisen 
mielen joustavuutta vahvistaen samalla lasten sosiaalista ja kognitiivista oppimista. 
 
Witter (2012, 17–18, 22) kuvaa artikkelissaan pienten lasten ja taaperoiden 
vertaissuhteiden muodostumista. Vertaissuhteissa tapahtuvassa vuorovaikutuksessa 
lapset tukevat toistensa kapasiteettia ja tutustuvat keskinäiseen kulttuuriinsa. Näissä 
suhteissa taaperot jäljittelevät ja jakavat merkityksiä sekä teemoja, jotka yhdistyvät 
leikkiin sekä kommunikoivat keskenään monipuolisilla tavoilla. Lasten väliset suhteet 




suhde on laadultaan erilainen perustuen lasten toisistaan muodostamiin aiempiin 
kokemuksiin. Jotta pieni lapsi voi oppia myötätuntoista ja empaattista suhtautumista 
toisiin lapsiin, hänen tulisi saada kokea aikuisten välittämistä sekä saada osakseen 
emotionaalista lohdutusta. On tärkeää, ettei lapsi joudu kokemaan olevansa yksin, ja 
hän voi peilata omaa hyvyyttään aikuisen kautta.  Quann ja Wien (2006, 1–4) selvittivät 
päiväkotiin sijoittuvassa tutkimuksessaan taaperoille tyypillisiä tilanteita, joissa he 
suhtautuivat empaattisesti toisiin lapsiin. Lapsen toiminnan pedagogisen 
dokumentoinnin tuloksena he löysivät kolme tyypillistä tapaa, joilla lapset osoittivat 
empaattisuutta toisilleen. Proksimaalinen empatia ilmenee, kun lapsi osoittaa 
huolehtivaa välittämistä läheiselle toverilleen, joka on ahdistunut tai satuttanut itsensä 
osoittaen joillain tavalla tiedostavansa toisen tunnetilan. Altruistinen empatia 
tarkoittaa, että huomatessaan etäältä toisen lapsen ahdistuksen lapsi keskeyttää 
toimintansa ja tarjoaa tälle välittämistä toistuvilla hyväntahtoisilla yrityksillä tai 
pyrkimyksillä auttaa toista. Itsekorjaava empatia ilmenee, kun lapsi aiheuttaa itse 
ahdistusta tai kärsimystä toiselle lapselle tai satuttaa tätä.  
 
Quannin ja Wienin (2006) tutkimuksen mukaan opettajat voivat tukea lasten 
empaattisuutta tehokkaasti luomalla ryhmään toisista välittämisen kulttuurin, jossa 
jokaista lasta kunnioitetaan, lapsia sitoutetaan ja heidän tarpeisiinsa vastataan. Lasten 
ja opettajien keskinäisen vuovaikutuksen tulisi olla lämmintä ja välittämistä 
osoittavaa. Myönteisen sosioemotionaalisen tilan luomiseksi opettajien tulisi 
havainnoida lasten hyväntahtoista käyttäytymistä ja jakaa näitä kokemuksia 
keskenään. (Quann & Wien, 2006, 6–7.) Opettajalta vertaissuhteiden tukeminen 
edellyttää kykyä tiedostaa lapsille mielekkäät mahdollisuudet, joissa he saavat 
kokemuksia iloa ja riemua sisältävästä vuorovaikutuksesta. Tukiessaan vertaissuhteita 
opettajan tulisi oppia ymmärtämän lapsen jäljittelyä ja luoda leikkitilanteita, jotka 
mahdollistavat lasten jäljittelyn. Lapselle tulisi osoittaa konkreettisesti myönteisiä 
keinoja toisten huomioin saamiseksi. Hyväntahtoisuuden osoittamiseksi aikuinen voi 
näyttää esimerkkiä toisen hellävaraisesta koskettamisesta sekä auttaa lapsia 
tulkitsemaan toistensa tunnetiloja kasvojen ilmeitä mallittamalla. Vertaissuhteiden 
tukeminen on tärkeää, sillä niistä syntyvät kokemukset taaperoiässä vaikuttavat 
keskeisesti myöhempiin vertaissuhteisiin sekä lapsen kykyyn toimia ryhmissä 




Vertaissuhteiden tukemisen lisäksi sensitiivinen vuorovaikutus edellyttää aikuiselta 
myönteisiä ryhmän hallinnan taitoja.  Reinke, Herman ja Stormont (2013, 39, 40, 45–
47) arvioivat tutkimuksessaan opettajien ja lastentarhanopettajien ryhmän hallinnan 
strategioita opetuksellisen intervention (School-Wide Positive Behavioral Interventions 
and Supports) aikana.  Opettajien opetusstrategioissa huomio kohdistettiin erityisesti 
oppilaiden kannalta myönteisten ja johdonmukaisten sääntöjen asetteluun, oppilaiden 
ohjeistukseen, asialliseen ja myönteiseen käyttäytymiseen sekä rikkomuksiin 
vastaamiseen. Tutkimustuloksissa opettajien tehokkaat strategiat perustuvat 
myönteisesti asetettuihin sääntöihin ja lasta kehuvaan vuorovaikutukseen. Lasten 
kehuminen ilmeni tuloksissa yleisellä tasolla sen sijaan, että ne kohdistettaisiin 
tarkennetusti, joka voisi osaltaan edistää lapselta toivottua käyttäytymistä. Kehuja 
vuorovaikutuksessaan käyttävät opettajat kokivat pystyvänsä hallitsemaan ryhmänsä 
lasten käyttäytymistä tehokkaasti ja kokivat työnsä vähemmän kuormittavana. Työnsä 
kuormittavana kokevat opettajat käyttivät vuorovaikutuksessaan enemmän kieltoja ja 
kokivat opetuksen aikana enemmän lasten taholta tulevia opetuksen keskeytyksiä. 
 
 
2.3.3. Pedagoginen sensitiivisyys ja oppimisympäristön laatu 
 
Opettajien sensitiivisyyttä ja oppimisympäristön laatua vertailevassa tutkimuksessa 
(de Kruif 2000, 248–259, 261, 263) sensitiivisessä vuorovaikutuksessa yhdistyy 
aikuisen ohjauskyky ja vastavuoroisuus lapsen aloitteita kohtaan. Tuloksissa 
sensitiivinen vuorovaikutus näyttäytyi opettajan kykynä laajentaa toimintaa lasten 
kiinnostuksiin perustuen. Opettaja käyttäytyi vuorovaikutuksessa vastavuoroisesti 
suhteessa lasten sen hetkiseen toimintaan ja hyödynsi tunteita monipuolisesti osana 
vuorovaikutusta. Opettajan korkea koulutustausta näyttäisi ennustavan sensitiivisen 
vuorovaikutuksen toteutumista ryhmissä. Alhaiseen koulutustasoon yhdistyvä 
epäsensitiivinen vuorovaikutus näyttäytyi tutkimuksessa pyrkimyksenä kontrolloida 
lasten käyttäytymistä liiallisesti, jolloin opettaja pyrki usein keskeyttämään lapsia 
ilman, että hän ohjasi heitä uuteen toimintaan tai huomioi heidän kiinnostuksiaan. 
Lasten onnistumisia ei myöskään huomioitu tai kehuttu. Tällaisessa 
vuorovaikutuksessa lasten toimintaan sitoutuminen on matalaa, ja oppimisympäristön 





Oppimisympäristön laatua voidaan tarkastella myös lapsen kiintymyksen 
muodostumisen näkökulmasta, jolloin turvallisen kiintymyksen muodostumisen 
oletetaan lisäävän lapsen hyvinvointia päivähoidossa. Ahnert, Pinquart ja Lamb (2006, 
664–665, 669–274) kartoittavat laajassa metatutkimuksessaan lapsen turvallisen 
kiintymyksen muodostumiseen vaikuttavia tekijöitä kodinomaisen ja päiväkodin 
tavanomaisen oppimisympäristön välillä. Turvallinen kiintymys näyttäisi olevan 
yleisempää kodinomaisessa ympäristössä. Tosin aikuisen sensitiivisyys yksittäistä 
lasta kohtaan ennusti turvallista kiintymystä ainoastaan kodinomaisten pienryhmien 
kohdalla, joissa lapsi–aikuinen suhdeluku oli matala. Yllättävästi aikuisen 
sensitiivisyys koko ryhmää kohtaan näyttäisi ennustavan merkittävästi yksittäisen 
lapsen kiintymistä.  Samaa vaikutusta ei ilmennyt aikuisen ja lapsen kahdenvälisessä 
vuorovaikutuksessa. Tuloksista voidaan päätellä, että aikuisen kyky kohdistaa 
toimintansa ryhmään kokonaisuudessaan tukee parhaiten lapsen kiintymyksen 
syntymistä päivähoidossa. Näin ollen aikuisen tulisi yksittäisen lapsen kanssa 
kommunikoidessaan huomioida samanaikaisesti myös koko muu lapsiryhmä. 
Päiväkodin suurissa lapsiryhmissä kasvattajan täytyy hallita suuria ja monimuotoisia 
ryhmiä, mikä vaikuttaa suhteiden laatuun ja eroaa äidin ja lapsen välisen kiintymyksen 
kontekstista. Päiväkodissa lapset hyötyvät koko ryhmään kohdistuvasta 
vuorovaikutuksesta, jolloin aikuisen huomio jakautuu tasapuolisesti kaikkien lasten 
kesken.  
 
Suomalaiseen varhaiskasvatuksen kontekstiin sijoittuvassa Sajaniemen ja kollegojen 
(2011, 45, 47–48, 55, 57–58) tutkimuksessa löydettiin yhteys oppimisympäristön 
laatuun sisältyvän psykologisen, fyysisen ja sosiaalisen turvallisuuden sekä lasten 
päiväkotipäivään ajoittuvien kortisolitasojen vaihteluiden välillä. Tulokset paljastavat 
joidenkin lasten stressinsäätelynjärjestelmän toiminnan häiriintymisen viitaten 
herkistymiseen oppimisympäristön muutoksille. Nämä lapset näyttäisivät olevan 
luontaisesti haavoittuvia ja tarvitsevan välitöntä tukea stressaavissa tilanteissa, joissa 
he joutuvat kestämään vaikeita tunteita ja ylläpitämään emotionaalista 
tasapainotilaansa.  Tällaiset tilanteet syntyvät usein lapsen ja aikuisen välisten 
tilanteiden sekä lasten keskinäisen leikin ja muun toiminnan aikana. Lasten 




järjestäminen voi tehokkaasti ennaltaehkäistä lasten tulevia kehityksellisiä vaikeuksia. 
Myös Wittmerin (2012, 22) korostaa ryhmän ja hoidon jatkuvuuden merkitystä lasten 
keskinäisten suhteiden muodostumisen ja sosiaalisten taitojen oppimisen 
tukemisessa. Jatkuvuudella tarkoitetaan ryhmän lasten ja lasten hoitoon osallistuvien 
aikuisten tuttuutta ja pysyvyyttä jatkuvasti muuttuvissa olosuhteissa, mikä 







3. PEDASENS–INTERVENTIOTUTKIMUS  
 
 
3.1. Intervention toimintaperiaatteet ja taustatutkimus 
 
Aikuisen ja lapsen vuorovaikutukseen kohdistuvissa interventiotutkimuksissa 
aikuisen sensitiivisyyttä ja vastavuoroisuutta lapsen tarpeita kohtaan voidaan pitää 
tehokkaana opettajan ja lapsen välisen vuorovaikutussuhteen laadun arvioinnin 
kriteerinä, jota on onnistuneesti pystytty edistämään kasvattajan sensitiiviseen 
vuorovaikutuksen tuella ja päivähoidon henkilökunnan koulutuksella (Alijoki, ym., 
2012, 28, 41–42; Biringen, ym. 2012, 23; Sabol & Pianta 2012, 215; Verchueren & 
Koomen 2012, 205, 208–209). Hoidollisilla vuorovaikutusinterventioilla on pystytty 
myös tehokkaasti ennaltaehkäisemään ja korjaamaan lasten mielenterveysongelmia 
(Mäkelä, J. & Salo, S. 2011, 327).  
 
PedaSens–interventiotutkimuksen tarkoitus oli selvittää, voiko lyhyellä (viiden 
keskustelukerran) interventiolla vähentää lasten päiväkodissa kokemaa stressiä 
vahvistamalla siellä työskentelevien aikuisten pedagogista sensitiivisyyttä. 
Pedagoginen sensitiivisyys määriteltiin aikuisen kykynä säädellä ryhmän ilmapiiriä 
huomaamalla lasten aloitteet ja viestit sekä vastaamalla niihin lapselle mielekkäällä 
tavalla (Biringen ym. 2000, 2012). Tutkimuksen taustateoria nousee 
vuorovaikutuksellisen kehitystieteen tutkimuksista sekä tutkituista aikuisen ja lapsen 
välisen vuorovaikutuksen tukemisen malleista. Kirjallinen ja koulutuksellinen tieto 
lasten kehityksestä ja sen vuorovaikutuksellisesta perustasta yhdistetään videoitujen 
vuorovaikutustilanteiden tarkkaan havainnointiin. Kehittämistyö aloitettiin kunkin 
päiväkotiryhmän aikuisen ja lapsiryhmän yhteisen toiminnan videoinnilla (n. 20–30 
min). Toteutus tapahtui yhteistyössä kaikkien päivähoitoryhmän aikuisten kanssa, ja 
kaikille tiimin jäsenille annettiin mahdollisuus osallistua yhteistiin 
palautekeskusteluihin. 
 
Aikuisen ja lapsen vuorovaikutukseen ja ryhmän hallintaan kohdistuvista 




kouluun suunnatuista ohjelmista. Lapsiryhmän myönteistä ilmapiiriä on pyritty 
edistämään muun muassa varhaiskasvatukseen ja kouluun kehitetyn Ihmeelliset 
vuodet -ohjelman avulla (Webster-Stratton & Reid 2002, 4). Ohjelmassa 
videotyöskentelyä ja ryhmäkeskusteluja käytetään tehokkaasti opettajan ammatillisen 
kehityksen tukena (Webster-Stratton, Reid & Hammond 2001, 285, 287). Vuoden 
kestävässä interventiossa sosiaalisen oppimisen teorioita sovellettiin 4–8-vuotiaiden 
lasten sosiaalisen kompetenssin ja käyttäytymiseen liittyvien ongelmien, kuten 
uhmakkuushäiriön ehkäisemisessä. Ohjelman pyrkimyksenä oli tukea opettajan ja 
vanhempien keskinäistä yhteistyötä ja ryhmän hallinnan strategioita. (Webster–
Stratton, Reid & Hammond 2004, 105–107). Ryhmän hallinnan strategioiksi 
lukeutuivat ei-toivotun käyttäytymisen hallinta, myönteisten vertaissuhteiden ja 
lasten sosiaalisten taitojen tukeminen päivän aikana vaihtuvissa tilanteissa. 
Myönteinen vuorovaikutus kuten lasten kehuminen ja kannustaminen sekä motivointi 
nähtiin olennaisena osana lasten kanssa tapahtuvaa vuorovaikutusta. Lasten välisiä 
suhteita tuettiin ohjaamalla lasta tilanteeseen sopivaan ongelmanratkaisuun ja 
opettamalla lapsille myönteistä suhtautumista ryhmässä ilmenevään 
häiriökäyttäytymiseen. Lisäksi opettajia ohjeistettiin toimimaan lasten kehitysvaiheen 
edellyttämällä tavalla ja tunnistaman lasten yksilöllisiä eroja, kuten aktiivisuustasossa 
ilmeneviä vaihteluja ja biologisia häiriöitä. Tätä tietoa hyödynnettiin myönteisten, 
hyväksyvien ja yhtenäisten kasvatustavoitteiden edistämisessä. (Webster-Stratton ym. 
2004, 109–110.)  
 
Ihmeelliset vuodet -tutkimuksessa vuoden seurannan tulokset osoittavat muutokset 
opettajan käyttäytymisessä ja ryhmän ilmapiirissä. Myönteiset vaikutukset ilmenivät 
paitsi opettajan myönteisen vuorovaikutuksen lisääntymisenä suhteessa yksittäiseen 
lapseen, mutta myös koko lapsiryhmän hallinnan strategioissa. Lasten 
käyttäytymiseen liittyvät ongelmat vähentyivät ja myönteiset vertaissuhteet 
lisääntyivät seurannan aikana suhteessa kontrolliryhmään. (Webster–Stratton ym. 
2004, 121–123; Webster–Stratton ym. 2011, 297–298.) Kansainvälisesti toteutetussa 
pilottitutkimuksessa ohjelma näyttäisi vaikuttaneen myönteisesti opettajan opetuksen 
strategioihin. Erityisesti opettajan myönteisyys ja lämmin ilmaisu näyttäisivät 
edistävän lasten sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen kehittymistä. Koko 




sitoutuminen ryhmän yhteiseen toimintaan kasvoi. (Baker–Henningham, Wlaker, 
Powell & Gardner 2009, 6–7.) Ohjelma on osoittautunut erityisen tehokkaaksi myös 
käyttäytymisongelmien riskiryhmään (aggressio, vastahakoisuus, heikot sosiaaliset 
taidot) kuuluvien lasten kohdalla, jolloin sen vaikutukset voivat suojata lasta 
myöhemmiltä käyttäytymishäiriöiltä ja päihteiden väärinkäytöltä (Webster–Stratton, 
Reid & Hammond 2001, 298). 
 
Rimm–Kaufmanin ja kollegoiden (2003, 154–158) pilottitutkimuksessa puolivuotta 
kestänyt interventio kohdistettiin erityispedagogiikan maisteriopiskelijoille 
suunnattuun koulutusohjelmaan, joka sisälsi tutkimustietoa, käytännön ohjeistusta ja 
videomateriaalia. Tiedon avulla opettajat pyrkivät kehittämään viitekehyksen 
käyttäytymiselle, jonka uskottiin sisältävän sensitiivisyyden ja responsiivisuuden 
käsitteiden sisältämiä merkityksiä. Kuusi kuukautta kestävä ohjelma sisälsi opettajien 
säännöllisiä tapaamisia ja keskusteluja, joissa opettajan käyttäytymiseen liittyviä 
käsitteitä kehitettiin ja uudelleen määriteltiin. Esikouluin sijoittuvan harjoittelun 
aikana opettajien toimintaa videoitiin ja opettajilla oli mahdollisuus reflektoida 
toimintaansa suhteessa omaan vuorovaikutustyyliinsä. Opettajilla oli käytössä 
muistilista, jonka avulla he havainnoivat omaa käyttäytymistään ja ilmaisuaan 
suhteessa koko lapsiryhmään ja yksittäiseen lapseen (äänenpaino, ei-kielellinen 
viestintä, kuunteleminen, vuoron ottaminen, puhe, merkille pano, responsiivisuus).  
Lisäksi he saivat yliopiston kouluttajalta yksilöllistä ohjausta, joka perustui 
päiväkodista kuvattuun videomateriaaliin ja opettajan muistiinpanoihin. Neljä kertaa 
vuodessa opettajat osallistuivat kerätyn tiedon pohjalta suunniteltuihin 
teemaseminaareihin, joissa he osallistuivat keskustelufoorumiin aiheena 
responsiivisen vuorovaikutuksen merkitys opettaja–lapsi -suhteen kehittämisessä. 
Tutkimustulokset osoittavat ohjelman auttaneen opettajia tunnistamaan itsessään 
tietynlaista sensitiivistä kommunikaatiota muistuttavaa käyttäytymistä ja myönteistä 
suhtautumista lapsiin. He oppivat tunnistamaan vuorovaikutuksessaan ilmeneviä 
muutoksia lapsikohtaisesti lapsen luonteenpiirteistä riippuen.  Jokainen ohjelmassa 
mukana ollut opettaja oppi tunnistamaan omat vahvuutensa sensitiivisessä lapsi-
aikuinen vuorovaikutuksessa sekä tunnistamaan ja tarvittaessa korjaamaan 
käyttäytymistä, jossa oli parannettavaa. Opettajien mukaan mahdollisuus tarkastella 




koska sen avulla opettaja pystyi muuttamaan omaa vuorovaikutustyyliään suhteessa 
lapsiin. (Rimm–Kaufman ym. 2003, 158–159.) 
 
Biringenin ja kollegoiden (2012, 30) interventiotutkimuksessa päiväkotiryhmässä 
työskentelevien ammattilaisten koulutuksen avulla pystyttiin onnistuneesti lisäämään 
aikuisten jäsennyskykyä sekä pienten, 0–3-vuotiaiden lasten emotionaalista 
responsiivisuutta suhteessa heitä hoitaviin aikuisiin. Tällä näyttäisi olevan myönteisiä 
vaikutuksia ryhmän emotionaaliseen ilmapiiriin ja lasten päivähoidossa kokemaan 
turvalliseen kiintymykseen. Lisäksi vuorovaikutuksellisen interventioon osallistuneet 
päivähoidon ammattilaiset ovat alkaneet kokea työnsä palkitsevampana kokiessaan 
olevansa emotionaalisesti läsnä lapsille. PedaSens–interventiotutkimuksessa pyrittiin 
tausta-ajattelun mukaisesti yhdistelemään tehokkaiksi todettujen interventioiden 
ominaispiirteitä suomalaiseen varhaiskasvatuksen ympäristöön sopivalla tavalla. 
Huomio kohdistettiin aikuisen kykyyn toimia sensitiivisessä vuorovaikutuksessa 
suhteessa koko lapsiryhmään ja yksittäisiin lapsiin.  
 
 
3.2. Videotyöskentely ja aikuisen reflektiivisyyden tukeminen 
 
PedaSens–kehittämistyössä ryhmistä kuvattuja videoita käytettiin havainnoinnin ja 
pedagogisen sensitiivisen tukemisen välineinä viiden interventioon sisällytetyt 
keskustelukerran aikana. Kukin tapaaminen kesti noin 90 min ja se toteutettiin 
päiväkodin toiminnan kannalta mahdollisimman sopivina aikoina. Ensimmäiset kolme 
tapaamista olivat viikon välein, sitten viikoilla kuusi ja kaksitoista. Videointeja tehtiin 
myös keskustelujen välillä lisämateriaalin keräämiseksi. Palautekeskusteluissa 
keskityttiin ryhmästä videoitujen, noin 2-3 minuuttia kestävien videoklippien 
sisältöihin, jotka sisälsivät esimerkkejä sensitiivisestä ja pedagogisesti laadukkaasta 
vuorovaikutuksesta. Lisäksi ryhmistä kuvattuja videoklippejä hyödynnettiin 
vuorovaikutuksen reflektiivisessä tarkastelussa. Tiimin jäsenten huomio kiinnitettiin 
onnistuneisiin vuorovaikutustilanteisiin ja lapsen reaktioiden tarkasteluun. 
Tavoitteena oli tuoda esiin ryhmän lasten ja aikuisten ryhmätoiminnan vahvuudet ja 
edistyminen kehittämistyön aikana. Aikuisen ja lapsen suhteeseen kiinnittyvissä 




tehokkaaksi vuorovaikutuksen hoitomuodoksi lapsen ja aikuisen välisen 
vuorovaikutuksen hoidossa silloin, kun yhteistyö koetaan turvalliseksi (Mäkelä & Salo, 
2011, 329). PedaSens–kehittämistyössä toimintaan yhdessä päivähoidon 
työntekijöiden kanssa heidän kokemuksiaan kuullen. Kehittämistyön aikana jokainen 
aikuinen sai toiminnastaan myönteistä palautetta, jolla pyrittiin vahvistamaan hyväksi 
todettuja kasvatuskäytäntöjä koko kasvattajatiimin keskuudessa.  
 
Luyten ja Fonagy (2015, 370) vahvistavat näkemystä videointerventioiden 
hyödyllisyydestä aikuisen mentalisaatiokyvyn tukemissa. Työskentelyssä tulisi 
keskittyä erityisesti lapsen käyttäytymisestä ja ilmaisusta nousevien merkitysten 
tarkasteluun yhdistellen lapsen ulkoisia piirteitä aikuisen ymmärrykseen omasta 
itsestään. Kallandin (2013, 39–41) mukaan reflektiivinen kyky on näkyvä ja 
mitattavissa oleva taito. Aikuisen oma reflektiivinen tarkastelu voidaan käsittää 
mentalisaatioon perustuvana käytännön toimintana. Sana reflektio tarkoittaa mielen 
kykyä heijastaa toisen ihmisen mieltä. Aikuisen hoivatessa lasta reflektiivisyydessä 
yhdistyy mielen kyky pohtia ja ponnistella myönteisesti lapsen hyväksi, jolloin 
aikuinen kykenee vastaamaan samanaikaisesti lapsen fyysisiin ja emotionaalisiin 
tarpeisiin.  
 
Mäkelän ja Salon (2011, 330) mukaan videotyöskentelyn ja lasten suoran 
havainnoinnin kautta tulevan myönteisen palautteen voidaan olettaa lisäävän 
aikuisten reflektiivistä kykyä toimiessaan lasten kanssa. Videotyöskentely 
mahdollistaa vuorovaikutustilanteiden pohtimisen yhteisesti, mikä voi auttaa aikuisia 
huomaamaan lasten reaktiota sekä pohtimaan tilanteesta nousevia tunteita ja 
toimintaa. Samalla he oppivat huomaamaan tilanteita, joissa lapsi tarvitsee tukea 
säätelyynsä, kuten rauhoittumiseen tai itsenäiseen tutkimiseen ja oppimiseen. Myös 
Mäkelä, Mellenius & Remsu (2013, 26–27, 35) näkevän videotyöskentelyn 
mahdollisuutena antaa lapsen ja aikuisen omalle käyttäytymiselle uusia merkityksiä. 
Videokeskusteluissa merkityksiä muovaillaan yhdessä luoden samalla 
mahdollisuuksia uusien merkitysten luomiseen. Näin päästään reflektiivisen 
toiminnan alueelle, jolla työskentely tarkoittaa asioiden äärellä olemista ilman, että 
niitä sillä hetkellä toteutettaisiin. Näin videoihin perustuvat reaalisen kokemukset ja 




tekee hetkien sattumanvaraisuus ja se, että kaikki videolla tapahtuva toiminta on 
ohjattua ja sisältää motiivin sekä intention. Trevarthenin (2013, 66) mukaan tietoisuus 
yhteisistä motiiveista vaatii herkkyyttä vuorovaikutuksen mikroelementeille, joiden 
näkeminen edellyttää kärsivällistä ja kunnioittavaa vahvuuksien tarkkailua ja 
kausaalisten selitysten tai ongelmien muodollisen diagnosoinnin välttämistä. 
 
Videoinnin käyttämistä vuorovaikutustilanteiden havainnoinnissa on todettu useissa 
tutkimuksissa tehokkaaksi menetelmäksi lapsen käyttäytymisen ja ilmaisun 
taltioinnissa. Trevarthenin (2013, 55, 57) mukaan videotutkimusten avulla ollaan 
voitu paljastaa vauvan tunnepuhetta ja kykyä osallistua keskusteluleikkiin yllyttäen 
keskustelukumppaninsa tunnereaktioita ja reagoimalla niihin itse. Näkemyksen 
mukaan ihminen oppii kielen ja kulttuuriset konventiot sensitiivisessä ja luovassa 
kommunikaatiossa, joka muodostuu sanattomien sekä hienovaraisesti muodostettujen 
äänien, ilmeiden ja eleiden rytmikkäästä ajoituksesta. Lisäksi tutkimuksissa on 
onnistuneesti pystytty selvittämään universaaleja piirteitä äidin kyvystä ymmärtää 
vauvojensa ilmeitä, ilmaista mielenkiinnon kohteitaan ja tunteitaan sekä selittää omia 
ajatuksiaan ja kulttuuriaan tavoilla, jotka auttoivat vauvaa oppimaan.  
 
PedaSens-interventiotutkimuksessa aikuisen koko lapsiryhmään kohdistuvan 
sensitiivisyyden oletetaan tukevan lapsia stressin säätelyssä ja sitä kautta lisäävän 
heidän sosiaalista hyvinvointia ja oppimista osana lapsiryhmää. Mäkelän ja Salon 
(2011, 329–331) mukaan tehokkaissa vuorovaikutusinterventioissa huomio 
kiinnitetään suoraan aikuisen kykyyn reagoida ajoissa ja oikealla tavalla lapsen 
tunteista ja käyttäytymisestä nouseviin viesteihin sekä aikuiseen kykyyn liittää omien 
kokemusten ja tunteiden vaikutukset toisiinsa ja käyttäytymiseensä reflektiivisessä 
merkityksessä. Ohjauksen tulisi tapahtua myönteisesti ilman pakottavia keinoja ja 
kohdistamalla huomio lapsen myönteisiin aloitteisiin. Tätä voidaan tukea esimerkiksi 
auttamalla aikuista ohjaamaan, kannustamaan ja auttamaan lasta ongelmallisissa 
tilanteissa. Reflektiivisyyden tukemiseksi aikuista autetaan katsomaan tilanteita 
lapsen näkökulmasta koko videoiden katseluun liittyvän prosessin ajan.   
 
Yhteinen ymmärrys videoinnin tarkoituksesta on videotyöskentelyn edellytys. 




kuuntelevalla asenteella. Asianmukaisen keskusteluilmapiirin aikaan saamiseksi 
tutkija joutuu ennakoimaan tilanteita mielessään jo ennen keskustelua. Videoita 
katsottaessa palautteen antaja voi pyrkiä vähentämään vastaanottajan kokemaa 
stressiä dialogin ja myönteisen palautteen antamisen kautta. Hiljaisuus voi olla 
ongelmallista videoiden katselussa, koska se voi herättää häpeää palautteen 
vastaanottajasta. (Mäkeä, Mellenius & Remsu, 2013, 28–29, 31, 36.) Kehittämistyön 
yhteydessä tutkija pyrki säilyttämään kunnioittavan keskusteluilmapiirin ja vältti 
hiljaisuuden syntymistä sanoittamalla lasten käyttäytymistä videolla ja ylläpitämällä 
myönteistä keskustelua kasvattajatiimin kesken. Koska videot voivat sisältää hyvin 
monenlaisia merkityksiä, palaute pyrittiin antamaan mahdollisimman pian videoiden 
katsomisen jälkeen. Kuten Mäkelä, Mellenius ja Remsu (2013, 23) toteavat, että 
palautteen kestäminen voi lisätä epätietoisuutta videoinnin tarkoituksesta. PedaSens–
interventiossa videoinnin avulla pyrittiin auttamaan ja tukemaan tiimien sekä koko 
lapsiryhmän ja aikuisten yhteistä toimintaa, mikä tuotiin esille videoihin liittyvissä 
keskusteluissa tutkittavia kunnioittavan palautteen ja kohtelun merkityksessä.  
 
Useat tutkimukset ovat osoittaneet reflektiivisen videotyöskentelyn hyödyt 
kasvatuksen kehittämisessä ja kasvattajien ammatillisessa tukemisessa. Esimerkiksi 
Split, J., Koomen, H., Thijs, J. & Leij, A (2011, 305–309, 314–316) 
interventiotutkimuksessa selvitettiin opettajan ja päiväkoti-ikäisten lapsen 
suhteeseen kohdistuvan reflektio-ohjelman (A relationship-focused reflection program, 
RFRP) vaikutuksia opettajan käyttäytymiseen. Tutkimuksen kohteena oli opettajan 
suhteet käyttäytymiseltään riskiryhmään kuuluviin ja ulkoisesti oireileviin lapsiin. 
Reflektio-ohjelmassa opettajia autettiin tunnistamaan suhteitaan yksittäisiin lapsiin ja 
myönteisiin sekä kielteisiin tunnetiloihin, joita he kokivat päivittäisessä työssään 
lasten kanssa. Opettajan reflektiivisen työskentelyn tukena käytettiin yksilöllistä 
ohjausta ja videoituja vuorovaikutustilanteita. Tutkimustulosten mukaan opettajan 
reflektio-ohjelman aikana läheisyys koeryhmän opettajien ja lasten välisissä suhteissa 
lisääntyi, mitä voidaan kiintymyssuhteen näkökulmasta tulkita opettajan kyvyksi 
toimia lapsen turvallisuuden lähteenä. Lisäksi opettajien sensitiivisyys suhteessa koko 
lapsiryhmään kasvoi ohjelman aikana. On mahdollista, että vuorovaikutussuhteista 
tehtyjen havaintojen ja opettajan käyttäytymisen perusteella opettajat kykenivät 




näkökulmia, joilla oli vaikutuksia opettajan responsiivisuuteen suhteessa lasten 
tarpeisiin. Cherringtonin & Loveridgen (2014, 43, 49–50) tutkimuksessa päiväkodin 
toiminnan videointia käytettiin tukemaan lastentarhanopettajien ajattelun ja 
reflektion taitoja omassa opetuksessaan tapahtuvan vuorovaikutuksen kehittämiseksi. 
Yhteisesti toteutettu videoiden katselu mahdollisti opettajan omien ja muiden 
opettajien käytäntöihin liittyvistä merkityksistä neuvottelemisen osana tiimeissä 
dialogisesti käytyjä keskusteluja. Tulosten mukaan tämä näyttäisi lisäävän opettajien 

















4. TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA TUTKIMUSKYSYMYKSET  
 
Tässä tutkielmassa kartoitetaan aikuisten ja lasten välisen vuorovaikutuksen laatua 
pienten lasten päivähoitoryhmässä. Tutkimuksen tavoitteena on selvittää, onko 
päiväkodissa toteutettavalla pedagogisella (PedaSens) interventiolla vaikutuksia 
päiväkodin aikuisten ja lasten emotionaaliseen saatavillaoloon ennen ja jälkeen 
mittausten välillä. Aikuisten ja lasten emotionaalista saatavillaoloa tarkastellaan 
suhteessa kontrolliryhmään, jonka aikuisen eivät saaneet vuorovaikutuksen teoriaan 
perustuvaa ohjausta tai osallistuneet interventioon sisältyviin videoperustaisiin 
keskusteluihin. Lisäksi tutkimuksen kohteeksi nousee päiväkodissa työskentelevien 
aikuisten ammatillisen koulutuksen ja lapsiryhmän koon vaikutukset aikuisten ja 
lasten välisen vuorovaikutuksen laatuun. Tutkimuksessa pyritään vastaamaan 
seuraaviin kysymyksiin: 
 
1. Millaisena aikuisten ja lasten emotionaalinen saatavillaolo ilmeni pienten 
lasten ryhmässä tapahtuvassa vuorovaikutuksessa? 
2. Miten interventioon osallistuneiden aikuisten ja lasten emotionaalinen 
saatavillaolo muuttui suhteessa kontrolliryhmään ennen ja jälkeen 
mittausten välillä? 
3. Millaisia vaikutuksia aikuisten koulutustaustalla ja lapsiryhmän koolla oli 










Tutkimuksen osallistui 45 päiväkodin taaperoryhmässä työskentelevää ammattilaista, 
jotka olivat sitoutuneet toimimaan osana LASSO-hankkeen taaperotutkimusta. 
Pääsääntöisesti kaikki tutkimukseen osallistuvien taaperoryhmien aikuiset työntekijät 
osallistuivat kehittämistyöhön ja siihen sisältyvään videohavainnointiin.  Aikuiset 
olivat 21–60-vuotiaita naisia, joiden keskimääräinen ikä oli noin 39 vuotta. Heidän 
työkokemuksensa lasten päivähoidossa työskentelystä vaihteli alle vuodesta yli 10 
vuoteen, keskimäärin 3–10 vuotta. Ennen intervention alkamista he olivat 
työskennelleen kyseisessä ryhmässä yhdestä kuukaudesta 25 vuoteen, keskimäärin 
3,6 vuotta. Kaikkien aikuisten kansalaisuus oli suomi ja he puhuivat suomen kieltä. 
Aikuisten olivat koulutukseltaan lastentarhanopettajia, sosionomeja, lastenhoitajia, 
lastenohjaajia, perhepäivähoitajia tai varhaiskasvatuksen alalle suuntaavia 
opiskelijoita.  
 
Kaikki tutkimuksessa mukana olleet 1–4-vuotiaista lapsista koostuvat ryhmät 
sijoittuvat pääkaupunkiseudun kunnallisen päivähoitoyksikön päiväkoteihin, jotka 
valikoituivat tähän tutkielmaan LASSO–hankkeen tutkimuspäiväkotien joukosta. 
Päiväkodin johtajia ja henkilökuntaa lähestyttiin sähköpostin välityksellä lähetetyllä 
tiedotteella, minkä jälkeen tutkija otti puhelimitse yhteyttä päiväkotiin. Näin 
päiväkodin henkilökunnalle annettiin mahdollisuus harkita ilmoittautumista, ja he 
osallistuivat tutkimukseen vapaaehtoisesti. Yhteistyö tutkimukseen ilmoittautuneiden 
ryhmien kanssa lähti liikkeelle lasten vanhempien tiedottamisella tutkimuksen 
sisältöön ja aineiston keruuseen liittyen. Tiedotteessa (LIITE 1) vanhemmille 
kerrottiin yleisesti tutkimuksesta sekä lasten ja aikuisten välisten 
vuorovaikutustilanteiden videokuvauksesta osana ryhmän päivittäistä toimintaa. 
Tässä vaiheessa tutkimusta vanhemmilla oli mahdollisuus kieltää lapsensa 
osallistuminen tutkimukseen. Muutamaa vanhempaa lukuun ottamatta kaikki antoivat 




järjestettiin kuvaamisen aikana vaihtoehtoista toimintaa erillisessä tilassa tai 
kuvaustilanteessa varmistettiin lapsen kasvojen näkyvyyden peittyminen. Kaikki 
lapset olivat puoli- tai kokopäiväisiä hoitolapsia. Osa lapsista oli aloittanut 




5.2. Aineiston keruu 
 
Tutkimusaineiston kerääminen aloitettiin syksyllä 2013, ja sitä kerättiin vuoden 2016 
kevääseen saakka videoimalla päiväkotiryhmien O–4-vuotiaiden lasten ja lasten 
ryhmässä työskentelevien ammattilaisten välisiä päivittäisiä vuorovaikutustilanteita. 
Ensimmäinen videointi toteutettiin ryhmissä ennen interventiota ja siihen sisältyvien 
palautekeskusteluiden alkamista (alkumittaus) ja toinen palautekeskusteluiden 
jälkeen, noin puoli vuottaa kehittämistyön aloituksesta (toistomittaus). Tässä 
tutkielmassa puolen vuoden toistomittauksen avulla voitiin tarkastella intervention 
välitöntä vaikuttavuutta lapsiryhmän aikuisten ja lasten vuorovaikutuksen laatuun ja 
aikuisten emotionaaliseen saatavillaolon (EA) muutoksiin. Tutkimusasetelma sisälsi 
myös viivästetyn loppumittauksen ryhmissä vuosi intervention aloituksen jälkeen, 
minkä avulla tullaan mittaamaan aikuisten ja lasten vuorovaikutuksen laadullisten 
muutosten pysyvyyttä. Näitä tuloksia ei aikataulullisista syistä käsitelty tämän 
tutkielman yhteydessä. 
 
Aineiston keruun menetelmänä käytettiin aikuisten ja lasten välisten 
vuorovaikutustilanteiden videointia, joissa tutkittavien käyttäytyminen pyrittiin 
taltioimaan havainnointitilanteessa juuri sellaisena, kuin se ilmeni heidän 
päivittäisessä toiminnassaan. Videohavainnointi toteutettiin Pellegrinin, Frankin ja 
Symmonsin (2011, 53–54, 57) mukaisesti ulkopuolisen näkökulmasta, jolloin 
pyrkimyksenä oli tarkastella tutkittavien käyttäytymistä ulkopuolisena tutkijana. 
Ulkopuolisen havainnoijan näkökulmaa käytetään usein psykologian ja 
kasvatustieteen määrällisessä tutkimuksessa, jossa tutkittavia yksilöitä ja ryhmiä 
havainnoidaan kentällä heidän luonnollisessa elinympäristössään. Näkökulmassa 




minimoidakseen subjektiivisuutensa suhteessa tutkittaviin. Käytännössä tämä 
tarkoittaa, että kuvauksen aikana havainnoija (kuvaaja) pysyy tilanteessa 
mahdollisimman ulkopuolisena ja välttää ottamasta kontaktia tutkittaviin.  
 
Tutkimuksen aineiston keräämiseen osallistui LASSO–hankkeen tutkijoita ja 
maisteriopiskelijoita, joita oli ohjeistettu erikseen videohavainnoinnin periaatteisiin 
erillisellä ohjeistuksella (LIITE 2).  Ennen havainnointia kuvaaja vietti pienen hetken 
lasten kanssa ja antoi heidän tutustua kameraan sekä totutella läsnäoloonsa 
lapsiryhmässä. Aloitettuaan videohavainnoinnin kuvaaja pyrki tietoisesti olemaan 
vaikuttamatta tutkittavien lasten ja aikuisten toimintaan. Kuvaustilanteessa hän vältti 
suoraa kontaktia tutkittaviin, jotka tässä tutkimuksessa henkilöityvät alle 
kolmevuotiaisiin lapsiin ja heidän ryhmässä toimiviin aikuisiin.  Pienet lapset ovat 
luonnollisesti kiinnostuneita päiväkodissa olevista vieraista henkilöistä ja erityisesti 
tutkimusvälineenä käytettävästä kamerasta, mikä tuotti omat haasteensa 
havainnoinnin toteuttamiseen.  Suoran kontaktin välttäminen osoittautui kuitenkin 
perustelluksi käytännöksi tutkimuksellisen luotettavuuden ja aineiston 
autenttisuuden säilyttämisen näkökulmasta.  
 
Myös päiväkodin lapsiryhmässä työskentelevät aikuiset saivat kirjallista ja 
vuorovaikutteista ohjausta ennen kuvausten alkamista. Ennen kuvaustilannetta heitä 
ohjeistettiin toimimaan normaalin päiväjärjestyksen mukaisesti käyttäen 
koulutuksessa saamiaan tietoja ja taitoja vuorovaikutuksessa useamman lapsen 
kesken (LIITE 3). Aikuisilla oli mahdollisuus keskeyttää kuvaustilanne milloin tahansa 
he niin haluaisivat. Näissä tapauksissa ryhmän toiminnan videointi järjestettiin 
uudelleen henkilökunnalle sopivana ajankohtana. Kontrolliryhmissä kuvaus 
toteutettiin samoja periaatteita noudattaen, mutta ilman videoinnin ja 
palautekeskusteluihin liittyviä ohjauskeskusteluja, joiden oletettiin tutkimuksessa 










5.3. Aineiston kuvaus 
 
Analysoitavaa videomateriaalia kertyi jokaista ryhmän aikuista kohden yhden 
mittauskerran aikana noin 20–30 minuuttia yhteensä 17 päiväkotiryhmästä ja 15 
Helsingin kaupungin alueella sijaitsevasta päiväkodista. Puolen vuoden ajanjaksolla 
analysoitavaa videomateriaalia kertyi yhteensä 33 tuntia ja 31 minuuttia. 
Interventioon osallistuneiden koeryhmien aineistoa oli noin 26 tuntia 18 minuuttia ja 
kontrolliryhmien aineistoa noin 7 tuntia ja 13 minuuttia. Videoaineistossa esiintyvät 
kuvaustilanteet ajoittuivat pääsääntöisesti aamupäivän ryhmä- ja leikkitilanteisiin, 
kuten ruokailuun, pedagogisiin toimintatuokioihin ja ulkoiluun. Tilat sijoittuvat lasten 
päivittäisiin toimintaympäristöihin, kuten ryhmä- ja ruokailutiloihin, erillisiin leikki- 
ja liikuntatiloihin sekä päiväkotien aidatuille pihoille. Yhden aikuisen kanssa 
tilanteissa oli kerralla mukana 2–12 lasta, jotka oli sijoitettu tavalliseen, alle 3-
vuotiaden lasten päivähoitoryhmään. Mukana mittauksissa oli myös erityisen ja 
tehostetun tuen piirissä olevia lapsia, mutta heidän taustojaan ei kartoitettu erillisillä 
lomakkeilla. Taustatiedot kerättiin vain ryhmissä työskenteleviltä aikuisilta (LIITE 4), 
ja näitä tietoja hyödynnettiin osana aineiston tilastollista analyysia ja taustamuuttujien 






Kaikki tutkimuksessa kerätty videoaineisto analysoitiin aikuisen ja lapsen välistä 
vuorovaikutusta arvioivalla the Emotional Availability Scales (EA-Scales) -
menetelmällä, joka mittaa lapsen ja aikuisen välisen vuorovaikutuksen emotionaalista 
laatua. Mittarin teoreettinen käsitteistö pohjautuu kiintymyssuhteen integroitumiseen 
(Ainsworth 1978, 2014) ja aikuisen emotionaalisen saatavillaolon tutkimukseen 
(Emde 1980; Mahler ym. 1975). Emotionaalisen saatavillaolon käsitteistö kehitettiin 
alun perin vanhemman ja lapsen välisen vuorovaikutuksen laadun mittaamiseen 
(Biringen & Robinson 1991, 258), ja sitä on viime vuosina hyödynnetty ansiokkaasti 
myös päiväkodin pienten lasten ja ryhmässä toimivien ammattilaisten välisen 




osoittaneet mittarin luotettavaksi vuorovaikutuksen arviointimenetelmäksi. (Biringen 
ym. 2012, 27.)  
 
EA–Scales mittari koostuu useista vuorovaikutuksen osa-alueista, jotka kuvaavat 
lapsen ja aikuisen välisen vuorovaikutuksen ominaislaatua ja aikuisen sensitiivisyyttä. 
Mittari on kehitetty 0–14 -vuotiaiden lasten ja heidän kanssaan vuorovaikutuksessa 
olevien aikuisten analysointiin vuorovaikutuksessa olennaiseksi katsottujen osa-
alueiden avulla. (Biringen 2008, 4.) Vuorovaikutussuhteessa arvioitavia osa-alueita 
ovat aikuisen 1) sensitiivisyys, 2) jäsentäminen, 3) ei-tunkeilevuus  ja 4) ei-vihamielisyys.   
Lasten osalta analysoidaan lapsen responsiivisuus (1) eli vastavuoroisuus aikuisen 
aloitteita kohtaan sekä liittyminen (2) eli halukkuus liittyä vuorovaikutukseen yhdessä 
aikuisen kanssa. (Biringen, Robinson & Emde 2000, 256.) Aikuisen osalta 
emotionaalisen saatavilla olon käsitteessä painotetaan emotionaalisia piirteitä, jotka 
liittyvät aikuisen tunneilmaisuun ja ymmärrykseen lapsen viestinnästä edellyttäen 
tietoisuutta laadukkaasta ja terveestä vuorovaikutuksesta. Emotionaalisen 
saatavillaolon mittarissa korostetaan vuorovaikutuksen kahdenvälisyyttä. Näin ollen 
aikuinen ja lapsi arvioidaan erillisten osa-alueiden perusteella, jotka ovat yhteydessä 
toisiinsa. Tämä tarkoittaa, ettei kumpikaan vuorovaikutuksen osapuoli voi näyttää 
hyvältä ilman toisen huomioon ottamista. Silti aikuinen voidaan arvioida 
vuorovaikutuksessaan korkealle, mikäli hän kykenee toimimaan taitavasti 
haasteellisessa kommunikaatiossa lapsen kanssa, joka on esimerkiksi autistinen. 
(Biringen 2000, 105.) 
 
Biringen, Robinson & Emden (2000, 257–268) sensitiivisyyden kokonaisvaltaisessa 
määritelmässä aikuisen sensitiivisyys kuvaa aikuisen responsiivista kykyä suhteessa 
lapseen. Sensitiiviseen vuorovaikutukseen sisältyy useita osatekijöitä liittyen aikuisen 
tunteidenilmaisuun, tietoisuuteen oikeasta ajoituksesta, luovuuteen ja leikkiin sekä 
joustavuuteen ristiriitatilanteisiin liittyvissä neuvotteluissa. Sensitiivinen aikuinen 
kykenee jäsentämään lapsen leikkiä seuraamalla lapsen aloitteita ja asettamalla lapsen 
käyttäytymiselle sopivia rajoja. Aikuinen kykenee säilyttämään vuorovaikutuksen 
kahdenvälisenä ja pysyy avoimena lapsen viesteille. Jäsentäminen edellyttää 
yhdenmukaisia vihjeitä, ehdotuksia ja sääntöjä. Vuorovaikutussuhteen säätely 




tuleville ehdotuksille. Vuorovaikutustilanteessa aikuinen on läsnä vaikuttamatta 
tunkeilevalta ja antaa lapselle tilaa toimia itsenäisesti. Aikuinen ei myöskään anna 
turhautumisen tai vihamielisyyden näkyä omassa ilmaisussaan. Lapsen puolelta 
sensitiivinen vuorovaikutus edellyttää avoimuutta ja responsiivisuutta, jolloin lapsi 
nähdään tyytyväisen vastaanottavaisena ja halukkaana liittyä vuorovaikutukseen 
aikuisen kanssa. 
 
Videohavainnoinnin jälkeen vuorovaikutustilanteet analysoitiin pisteyttämällä kukin 
vuorovaikutustilanne yllä mainittujen osa-alueiden perusteella. Koska jokaisessa 
analysoidussa vuorovaikutustilanteissa oli läsnä useampi kuin yksi lapsi, analysoijan 
tuli keskittyä arvioimaan kerrallaan yhtä kohdelasta suhteessa läsnä olevaan 
aikuiseen. Tämän lisäksi arvioitsijan tuli pyrkiä muodostamaan kokonaisvaltainen 
kuva vuorovaikutuksessa vallitsevasta ilmapiiristä. (Biringen 2008, 23.) Aineistosta 
analysoitiin erikseen kaikki tilanteen aikana syntyvät kahdenväliset 
vuorovaikutustilanteet noin 20–30-minuuttia kestävän episodin aikana. Luvuista 
laskettiin keskiarvot jokaiselle aikuisen vuorovaikutuksen emotionaalista 
saatavillaoloa mittaavalle osa-alueelle. Keskiarvo kuvaa aikuisen 
havainnointitilanteessa ilmenevän vuorovaikutuksen laatua suhteessa koko 
lapsiryhmään. Näiden arvojen avulla kuvattiin emotionaalisen saatavillaolon 
ilmenemistä aikuisten vuorovaikutuksessa, analysoitiin PedaSens-intervention 
vaikuttavuutta koe- ja kontrolliryhmien välillä puolen vuoden mittausten aikavälillä, 
vertailtiin eri ammattiryhmien eroja aikuisen emotionaalisessa saatavillaolossa sekä 
lapsiryhmien koon vaikutusta aikuisen emotionaaliseen saatavillaoloon. Pisteytys 
asettui määrällisessä tutkimuksessa intervalliasteikolle, ja emotionaalisen 
saatavillaolon osa-alueet arvioitiin portaikolla 1–7, 1–3 ja 1–100. Osa-alueiden 






5.5. Aineiston analyysimenetelmät 
 
Aineiston analyysissa käytettiin tilastollista IBM SPSS Statistics 23 –ohjelmaa. 
Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita aikuisten emotionaalisen saatavillaolon tasosta ja 
kehityksestä suhteessa kontrolliryhmään alku- ja toistomittauksen välillä. 
Interventioon sisältyvä koulutus on mittausten välille sijoittuva koevaikutus, jonka 
vaikuttavuutta testataan aikuisia ja lapsia kuvaavien muuttujien avulla. Aikuisen osalta 
mittauksessa käytettyjä summanmuuttujia ovat 1) sensitiivisyys (sensitivity), 2) 
jäsentäminen (structuring), 3) ei-tunkeilevuus (nonintrusiveness), 4) ei-vihamielisyys 
(nonhostility) sekä lasten osalta 5) responsiivisuus (responsivity) ja 6) liittyminen 
(involvement). Summanmuuttujien sisäinen yhtenäisyys testattiin realibiliteettitestin 
avulla, mikä osoitti kaikki muuttujat riittävän luotettaviksi (α > ,60) analyysissa 
käytettäviksi.  
 
Analyysissä sensitiivisyyttä mittaavien summanmuuttujien jakaumien normaalisuutta 
testattiin Kolmigorvin–Smirnovin yhden otoksen testillä, jonka mukaan ei-
vihamielisyyttä (4) mittaavaa muuttujaa lukuun ottamatta kaikki muuttujat 
osoittautuivat normaalisti jakautuneiksi Exact Sig. (2-tailed) < ,05. Summanmuuttujien 
normaalisuus mahdollisti osioiden mittaamisen parametrisella toistettujen mittausten 
yksisuuntaisella varianssianalyysilla (One-way ANOVA). Pienen otoskoon (N = 45) ja 
osittain epänormaalisti jakautuneiden muuttujien takia aineiston analyysissä 
käytettiin myös ei-parametrisia Wilcoxon Signed Ranks –toistomittaustestiä ja 
Kruskal-Wallisin –testiä, jolloin aineistoa voitiin analysoida mahdollisimman 













6.1. Aikuisten ja lasten emotionaalisen saatavillaolon tasojen kuvaus  
 
Ensimmäisenä tutkimustehtävänä aineistosta pyrittiin selvittämään, miten aikuisten ja 
lasten emotionaalisen saatavillaolo ilmeni pienten lasten ja ryhmässä työskentelevien 
aikuisten välisessä vuorovaikutuksessa. Aineiston tunnuslukujen avulla tarkasteltiin 
päiväkotiryhmissä toimivien ammattilaisten sensitiivisyyden tasoja alkumittauksessa 
kaikkien tutkimukseen osallistuneiden päivähoidon ammattilaisten osalta. Aikuisen 
vuorovaikutuksen osa-alueita kuvaavien summanmuuttujien, sensitiivisyyden, 
jäsentämisen, ei-tunkeilevuuden ja ei-vihamielisyyden tunnusluvut kuvataan 
seuraavassa taulukossa 1. Cinical screener –arvio kuvaa vuorovaikutussuhteen laatua 
kokonaisvaltaisesti asteikolla 0–100. 
 
TAULUKKO 1.  
Aikuisen emotionaalisen saatavillaolon keskiarvot ja vaihteluvälit alkumittauksessa 
 
 
Korkein pienten lasten päivähoitoryhmässä toimivan aikuisen sensitiivisyyttä kuvaava 
arvo (M = 6,70) vastaa asteikolla kuvausta erittäin sensitiivisen aikuisen 
vuorovaikutuksesta. Nämä aikuiset käyttäytyivät lapsia kohtaan myönteisesti, 
hyväksyvästi ja luovasti. Vuorovaikutus sisälsi emotionaalisen kontaktin aikuisen ja 
  
 
      N         KA KH           Alin arvo Ylin arvo  
Sensitiivisyys        
  44         5,02   ,73                  3,20 6,70  
Jäsentäminen          
     44         4,93   ,64        3,00 6,00  
Ei-tunkeilevuus          
     44         4,90   ,72        3,20 6,30  
Ei-vihamielisyys      
     44          6,38   ,71        4,20 7,00  
Clinical screener        




lasten välillä. Aikuiset osoittivat aitoa, omaperäistä ja yhdenmukaista kiinnostusta 
lapsia kohtaan. He näyttivät viihtyvän aidosti lasten kanssa sen sijaan, että 
vuorovaikutustilanne olisi vaikuttanut suoritukselta. Viihtyminen ilmeni lämpimänä 
ilmaisuna kuten hymyinä ja huvittuneisuutena, kiinnostuneena katsekontaktina sekä 
lohduttavana ja leikillisenä fyysisenä kontaktina suhteessa lapsiin. Aikuisten 
kasvonilmeet ja äänensävy olivat miellyttäviä, eikä emotionaalisessa ilmaisussa 
ilmennyt äkillisiä muutoksia vuorovaikutustilanteen aikana. Aikuiset kykenivät 
lukemaan lapsen viestejä täsmällisesti tiedostaen oikean ajoituksen ja 
vuorovaikutuksen rytmin, joka liittyi toimintojen luonnolliseen vaihtumiseen ilman 
tilanteeseen sopimattomia keskeytyksiä. Aikuiset kykenivät mukautumaan joustavasti 
uusiin tilanteisiin ja niiden vaatimuksiin. Emotionaalinen yhteys aikuisten ja lasten 
välillä säilyi myös silloin, kun he joutuvat fyysisesti erilleen toisistaan. Visuaalinen ja 
sanallinen kommunikaatio lapsen kanssa eteni myönteisen hyväksyvästi, ja sitä oli 
määrällisesti runsaasti. Jos joku lapsista osoitti merkkejä stressaantuneisuudesta, 
aikuinen rauhoitti lasta ja pyrki selvittämään tämän viesteistä nousevia merkityksiä.  
Ristiriitatilanteet ratkaistiin rauhallisesti ja tehokkaasti. Kokonaisuudessaan 
molemmat vuorovaikutuksen osapuolet vaikuttivat viihtyvän toistensa seurassa ja 
vuorovaikutus sisälsi erityislaatuisia piirteitä. (Biringen, Robinson & Emde 2000, 257–
258.)  
 
Kaikkien tutkimuksessa mukana olleiden aikuisten sensitiivisyyden keskiarvo (M = 
5,02) vastasi asteikolla epäjohdonmukaisesti sensitiivistä vuorovaikutustyyliä. 
Vuorovaikutuksessa oli runsaasti sensitiivisiä piirteitä ja aikuiset kykenivät luomaan 
monipuolisia leikkitilanteita lapsille. Aikuisten ilmaisussa ei ilmennyt negatiivisuutta 
tai epäsensitiivisiä piirteitä.  Emotionaalinen yhteys lapsiin oli selvästi läsnä tilanteissa, 
mutta vuorovaikutuksesta saattoi puuttua luovuus, tai aikuinen vaikutti ulospäin 
poissaolevalta. Tämä saattoi johtua aikuisen stressaantuneisuudesta tai haasteena oli 
myönteisen säätelyn ylläpitäminen pitkään kestävän havainnointiajanjakson kuluessa. 
(Biringen, Robinson & Emde 2000, 258.)  
 
Joissain tilanteissa aikuisten sensitiivisyys saattoi ilmetä niin sanotusti näennäisenä, 
joka näyttäytyi vuorovaikutuksessa kolmella eri tavalla. 1) ristiriita tietotaidon ja 




vuorovaikutuksen merkityksen ja pyrki hyödyntämään tätä tietotaitoa 
vuorovaikutuksessa lasten kanssa. Hän kohdisti lasten huomion asianmukaisesti, 
huomioi heitä positiivisesti ja mukautui tilanteisiin joustavasti. Mahdolliset puutteet 
ilmenivät aikuisen tunneilmaisussa, joka saattoi olla vaimeaa, ylikorostuneen 
myönteistä, teeskenneltyä, epävakaata, kärsimätöntä, liioiteltua tai kiihtyvää. 2) 
ulkoisesti lämmin aikuinen vaikutti ulospäin sensitiiviseltä, mutta ei pyrkinyt teollaan 
lasten emotionaalisen kehityksen tukemiseen. Aikuinen käyttäytyi asiallisesti lapsia 
kohtaan, mutta emotionaalinen yhteys jäi todellisuudessa etäiseksi. Aikuinen saattoi 
kohdella lapsia ikäistään nuorempina tai pyrkiä kontrolloimaan heidän käyttäytymistä 
liiallisesti. 3) epäjohdonmukaisuus kahdenvälisessä vuorovaikutuksessa saattoi johtua 
myös lasten responsiivisuuden puutteista ja johtaa aikuisen osalta yksipuoliseen 
vuorovaikutukseen. (Biringen, Robinson & Emde 2000, 259–260.)  
 
Korkeimmin arvioidut aikuiset (M = 6) jäsensivät vuorovaikutusta optimaalisesti, 
jolloin aikuiset antoivat lasten johtaa vuorovaikutusta samalla, kun he loivat lasten 
toiminnalle kehitystä tukevat raamit. Aikuiset antoivat lasten toimia ja tutkia 
ympäristöä vapaasti. Vuorovaikutuksen konteksti sisälsi tilanteeseen sopia rajoituksia 
ja aikuiset ennakoivat tilanteita aina, kun se oli mahdollista. He osallistuivat lasten 
leikkiin tuottaen siihen samalla asianmukaista sisältöä ja auttoivat lapsia hallitsematta 
vuorovaikutusta tai meneillään oleva tilannetta liiallisesti. (Biringen, Robinson & Emde 
2000, 261.) Kaikkien lapsiryhmissä toimivien aikuisten jäsentämisen keskiarvo (M = 
4,93) osui asteikolla lähelle aikuisen optimaalista jäsennyskykyä, mutta 
vuorovaikutuksessa saattoi olla piirteitä hieman epäjohdonmukaisesta tai 
ristiriitaisesta jäsentämisestä. Tällöin aikuisten vuorovaikutus lasten kanssa oli 
vähemmän yhdenmukaista ja aikuinen saattoi jäsentää joko liikaa tai liian vähän 
suhteessa lasten sen hetkisiin tarpeisiin. Tästä huolimatta lapset pysyivät tilanteessa 
yhteydessä ja vastaanottavaisina aikuisen vuorovaikutukselle, ja aikuisen 
jäsennysyritykset johtivat toivottuun lopputulokseen. (Biringen, Robinson & Emde 
2000, 261.)  
 
Alin aikuisten jäsentämistä kuvaava arvo (M = 3) vastaa asteikolla 
epäjohdonmukaisesti jäsentävää vuorovaikutustyyliä, jolloin aikuisten haasteena oli 




toistuvasti yrittää samoja keinoja, jotka johtivat ei-toivottuun lopputulokseen tai he 
vaihtoehtoisesti perääntyivät tilanteista lasten protestoidessa. Tilanteen seurauksena 
lapset saattoivat jäädä vaille tarvitsemaansa tukea. Toisinaan pyrkiessä löytämään 
toimivia keinoja aikuiset pyrkivät jäsentämään liikaa löytämättä kuitenkaan 
asianmukaisia keinoja toimivaan yhteistyöhön lasten kanssa. Näennäisesti jäsentävät 
aikuiset saattoivat leikkiä lasten kanssa ilman todellista pyrkimystä luovaan 
jäsentämiseen. (Biringen, Robinson & Emde 2000, 260–262.)   
 
Edellä kuvattu vuorovaikutuksen osa-alue jäsentäminen kuvaa aikuisen kykyä luoda 
vuorovaikutukseen lapsen kehitystä tukevat raamit sekä ohjata ja asettaa lasten 
käyttäytymiselle asianmukaisia rajoituksia. Jos aikuinen kykenee jäsentämään 
vuorovaikutusta tehokkaasti, hän pystyy yleensä myös tarjoamaan lapselle riittävästi 
tilaa toimia vapaasti ympäristössä. (Biringen, Robinson & Emde 2000, 262.) Korkein 
aikuisten ei-tunkeilevuutta kuvaavaa arvo (M = 6,3) on laadultaan lähes optimaalista, 
mikä merkitsee aikuisten kykyä olla lapsille emotionaalisesti läsnä ja tarvittaessa 
saatavilla ilman, että he välttämättä toimisivat konkreettisesti lasten kanssa.  Aikuiset 
eivät pyrkineet kontrolloimaan vuorovaikutusta, vaan seurasivat lasten aloitteita ja 
antoivat heidän johtaa sulavasti ja väljästi eteneviä leikkitilanteita. Aikuiset ikään kuin 
kutsuivat lapsia vuorovaikutukseen ja noudattivat luonnollisia taukoja ennen uusien 
aloitteiden tekemistä. Tämä mahdollisti lasten tutustua ympäristöön vapaasti. Jos 
aikuisen piti asettaa lasten käyttäytymiselle rajoituksia, he tekivät sen päättäväisesti 
ilman turhia kieltoja ja kovaa tai karkeaa ilmaisua. (Biringen, Robinson & Emde 2000, 
263–264.)   
 
Kaikkien aikuisten ei-tunkeilevuutta kuvaava keskiarvo (M = 4,9) kuvaa laadultaan 
lähes optimaalista, mutta hieman tunkeilevaa vuorovaikutusta. Asteikolla hieman 
tunkeileva vuorovaikutustyyli kuvaa käyttäytymistä, jossa aikuiset pyrkivät itse 
johtamaan vuorovaikutusta ylikorostuneesti sen sijaan, että aloitteet lähtisivät aidosti 
lasten kiinnostuksen kohteista. Aikuisissa saattoi ilmetä jatkuvana kysymysten 
esittämisenä, ehdotuksina tai leikin teeman äkillisinä muutoksina. Käyttäytyminen ei 
ollut suoraan tunkeilevaa, vaan aikuiset saattoivat pyrkiä kontrolloimaan tilanteita 
liiallisesti tai käyttäytyä hieman ylisuojelevasti lapsia kohtaan. (Biringen, Robinson & 




kuvaava arvo (M = 3,2) vastaa laadultaan edelleen hieman tunkeilevaa 
vuorovaikutustyyliä.  
 
Korkein aikuisten ei-vihamielisyyttä kuvaava arvo (M = 7) kuvaa ei-vihamielistä 
vuorovaikutustyyliä. Kaikkien ryhmissä toimivien aikuisten keskiarvo (M = 6,38) osui 
lähelle tätä vuorovaikutuksen laadullista arvioita, jossa aikuisten ilmaisussa ei 
ilmennyt juurikaan negatiivisia piirteitä. Alin ei-vihamielisyyttä kuvaava arvo (M = 4,2) 
vastaa asteikolla peitellysti vihamielistä vuorovaikutusta, jossa aikuisten vihamieliset 
ilmaisut lapsia kohtaan ilmenivät piilevinä aikuisen vuorovaikutuksessa. Aikuinen 
saattoi vaikuttaa vuorovaikutustilanteessa hieman kärsimättömältä, tyytymättömältä, 
närkästyneeltä, vaivaantuneelta tai tylsistyneeltä suhteessa lapsiin. He saattoivat 
korottaa ääntään tai kivahtaa lapsille tilanteeseen sopimattomalla tavalla. 
Vuorovaikutus lasta kohtaan ei ollut suoraan vihamielistä, ja aikuinen pystyi jossain 
määrin hallitsemaan negatiivisia ilmaisujaan, mikä saattoi viitata aikuisten osalta 
puutteelliseen tunteidensäätelyyn.  (Biringen, Robinson & Emde 2000, 265.) 
 
Emotionaalisen saatavillaolo arvioinnissa keskitytään lapsen ja aikuisen 
kahdenväliseen vuorovaikutuksen mittaamiseen (Biringen ym. 2012, 27). Lapsen 
responsiivisuutta ja liittymistä kuvaavien summanmuuttujien tunnusluvut kuvataan 
seuraavassa taulukossa 2. 
 
TAULUKKO 2.  
Lapsen emotionaalisen saatavillaolon keskiarvot ja vaihteluvälit alkumittauksessa 
 
 
Lapsen responsiivisuuden arvioinnissa kiinnitettiin huomiota erityisesti lasten 
halukkuuteen sitoutua aikuisten tekemiin ehdotuksiin ja/tai vastavuoroisiin 
pyrkimyksiin sekä ilmaisuun, joka osoittaa vuovaikutuksen miellyttävyyden lasten 
näkökulmasta. Näin ollen responsiivisuuden osa-alue paljasti lasten emotionaalisen 
  
 
     N         KA KH           Alin arvo Ylin arvo  
Responsiivisuus        
  44         5,18 ,47                   4,30 6,10  
Liittyminen          




saatavuuden ja yhteyden suhteessa aikuiseen. Korkein lasten responsiivisuutta 
kuvaava arvo (M = 6,10) on laadultaan lähellä optimaalinen ja ilmeni lapsissa 
tasapainona vanhempaan suuntautuneen responsiivisuuden ja itsenäisen toiminnan 
välillä. Lapset vastasivat mielellään aikuisen tarjouksiin eikä heidän olemuksessa ollut 
merkkejä hädästä tai pakosta. Lapset osoittivat mielihyvää ja halukkuutta ottaa osaa 
aikuisen kommentteihin, ehdotuksiin, kysymyksiin ja osoituksiin. Lasten olemus oli 
tyytyväinen ja onnellinen sen sijaan, että he pyrkivät hymyllään tai naurullaan 
miellyttämään aikuista.  Lapset olivat myönteisesti vastavuoroisia aikuista kohtaan 
silloinkin, kun he ohittivat aikuisen aloitteen satunnaisesti. Tällöin kyse ei ollut 
pyrkimyksestä torjua aikuinen, vaan enemminkin vahvasta sitoutumisesta leikkiin 
ikätason mukaisella tavalla. (Biringen, Robinson & Emde 2000, 267.) 
 
Lasten responsiivisuuden keskiarvo suhteessa aikuisiin oli kesiarvoltaan 
keskinkertaisesti optimaalista (M = 5,18). Näiden lasten tunneilmaisu oli yleisesti 
myönteistä ja vastavuoroista, mutta vähemmän erityislaatuista ja jatkuvaa. 
Vuorovaikutustilanteessa oli ajoittain hyviä hetkiä, jolloin lapset selvästi nauttivat 
vuorovaikutuksesta aikuisen kanssa. Näistä hetkistä huolimatta lapset selvästi 
kaipasivat rohkaisua päästäkseen emotionaaliseen yhteyteen aikuisen kanssa. 
(Biringen, Robinson & Emde 2000, 267.) Alin responsiivisuuden arvo (M = 4,30) kuvaa 
lasten osittain keskinkertaista, mutta jossain määrin ei-optimaalista responsiivisuutta. 
Piirteet viittasivat aikuisen ja lapsen kahdenvälisen vuorovaikutuksen haasteisiin. 
Tällöin lapset eivät osoittaneet halukkuutta tutkia ympäristöä itsenäisesti, ja he 
saattoivat vaikuttaa ulospäin vähemmän onnellisilta, tyytyväisiltä tai emotionaalisesti 
epävakailta. Lasten ilmaisu aikuisia kohtaan saattoi olla yleisesti kielteistä tai vaimeaa, 
vaikka ajoittain he saattoivat piristyä aikuisen lapseen kohdistuvista aloitteista. Nämä 
lapset tarvitsivat aikuisen jatkuvaa tukea päästäkseen osalliseksi yhteiseen leikkiin. 
(Biringen, Robinson & Emde 2000, 267.) 
 
Lapsen liittymisen tasolla kuvataan lasten osallistumista ja sitoutumista aikuiseen 
leikissä. Kaikkien lasten korkeinta liittymisen tasoa kuvaa arvo (M = 5,80), joka 
sijoittuu asteikolla optimaalisen ja keskikertaisen liittymisen välille. Nämä lapset 
leikkivät itsenäisesti vetäen aikuisia jatkuvasti mukaan vuorovaikutukseen. 




toimivat itsenäisesti ja lumoutuivat leikistä. Aikuisten sitoutuminen leikissä näyttäytyi 
sekä lapsen yleisönä että tervetulleena apuna. Yhteys leikkiin oli kerronnallista, 
visuaalista, fyysisistä ja verbaalista, jolloin aikuiset tekivät leikin aikana kysymyksiä ja 
ehdotuksia lapsille. Lapset liittyivät aikuisen vuorovaikutukseen turvallisella, 
myönteisellä ja pakottomalla tavalla. Kaikkien lasten mittausten keskiarvoa kuvaavaa 
arvo (M = 4,93) vastaa asteikolla keskinkertaista liittymistä viitaten lapsen 
tehtäväkeskeiseen käyttäytymiseen. Nämä lapset saattoivat jättäytyä yhteisen 
vuorovaikutuksen ulkopuolelle sen sijaan, että he olisivat pyrkineet aktiivisesti 
liittymään vuorovaikutukseen aikuisten kanssa. Lapset saattoivat vaatia aikuisten 
huomioita ja kiinnostusta vain ajoittaisina ajanjaksoina, mutta vetäytyivät muuten 




6.2. PedaSens–intervention vaikuttavuus  
 
Tutkimuksessa haluttiin selvittää PedaSens–intervention ja siihen sisältyvän 
kehittämistyön vaikuttavuutta suhteessa kontrolliryhmään, jossa ei ollut 
vuorovaikutuksen teoriaan ja videoperustaisiin keskusteluihin perustuvaa 
koevaikusta. Interventio- (n = 25) ja kontrolliryhmien (n = 8) välisten keskiarvojen 
vertailussa käytettiin yksisuuntaista toistettujen mittausten varianssianalyysia (One-
Way ANOVA), jonka avulla voitiin selvittää eroja alkumittauksen ja puolen vuoden 
ajanjaksolla tehdyn välimittauksen välillä (Metsämuuronen 2011, 783). Toistettujen 
mittausten yksisuuntainen varianssianalyysi ei löytänyt tilastollisesti merkitseviä 
eroja aikuisen tai lasten emotionaalista saatavillaoloa mittaavien summanmuuttujien 
osalta. Merkitsevyyksien puuttumisesta huolimatta taulukoissa 3. kuvatut keskiarvot 
havainnollistavat interventioryhmien parantaneen arvioita suhteessa 











TAULUKKO 3.  
Aikuisten emotionaalisen saatavillaolon alku- ja toistomittauksen keskiarvojen 
muutokset interventio- ja kontrolliryhmän välillä (One-Way ANOVA, repeated 
measures) 
Merkitsevyys * p < .05. ** p < .01. *** p < .001. 
 
TAULUKKO 4.  
Lasten emotionaalisen saatavillaolon alku- ja toistomittauksen keskiarvojen 
muutokset interventio- ja kontrolliryhmän välillä (One-Way ANOVA, repeated 
measures) 
Merkitsevyys * p < .05. ** p < .01. *** p < .001. 




mittaus     
   
     





Sensitiivisyys       0,07 .793 .00 
 
 
Interventioryhmä 25    23,24 2,95            24,18 2,88    
 Kontrolliryhmä 
    
8    23,58 3,69 23,28 3,35    
Jäsentäminen         0,139 .712 .00 
 Interventioryhmä 
  
25    22,93 2,75 24,18 2,88    
 
 
Kontrolliryhmä 8    24,01 3,69 23,58 3,25    
Ei-tunkeilevuus         0,785 .382 .03 
 Interventioryhmä 
   
25    22,51   3,31 24,00 3,20    
 Kontrolliryhmä 
    
8    22,57   4,12 21,89 3,24    
Ei-vihamielisyys     0.187 .668 .01 
 Interventioryhmä 
   
25    27,94   1,52 27,99 1,80    
 Kontrolliryhmä 
    
8     27,36   2,83 27,99 1,97    




mittaus   
 
 
   
     






     
  1,092 .304 .03 
 Interventioryhmä 25         23,59 2,11            24,41 2,25    
 Kontrolliryhmä 
    
8         24,91   2,58 24,81 2,56  
 
 
Liittyminen         0,665 .421 .02 
 Interventioryhmä 
   
25         22,22   2,36 
              
23,13 2,39  
 
 
 Kontrolliryhmä 8         23,93   2,43 
       






Intervention vaikuttavuuden selvittämiseksi koe- ja kontrolliryhmien aikuisten 
edistymistä puolen vuoden ajanjaksolla analysoitiin edelleen ryhmittäin 
parametrittomalla Wilcoxon Signed Ranks -toistomittaustestillä, jota on aiemmissa 
tutkimuksissa käytetty muun muissa lasten ajatteluinterventio-ohjelman 
vaikuttavuuden analysoinnissa (Hotulainen & Hienonen, 2014). Osioiden efektikoot (r) 
laskettiin manuaalisesti muuttujien keskiarvojen ja keskihajontojen perusteella. 
Tutkimustulosten mukaan koeryhmän (n = 25) emotionaalisen saatavillaolon arvio 
kasvoi alku- ja välimittauksen välillä tilastollisesti merkitsevästi aikuisen ei-
tunkeilevuutta mittaavan muuttujan osalta (Z = -2,032, p < ,05, r = -,41). Koeryhmien 
(n = 8) analyysin tuloksissa ei ilmennyt vastaavia merkitsevyyksiä minkään 
emotionaalista saatavillaoloa mittaavan muuttujan osalta. Taulukossa 4 kuvatut 
tutkimustulokset antavat viitteitä siitä, että PedaSens-interventiolla olisi mahdollisesti 









TAULUKKO 5.  
Keskivojen tunnusluvut intervention alku- ja toistomittauksen välillä koe- ja 
kontrolliryhmissä (Wilcoxon Signed Ranks Test) 
                           Standardipisteen emotionaalisen saatavillaolon (EA-Scales) mittauksessa  
Merkitsevyys * p < .05. ** p < .01. *** p < .001.  
    Alku- 
mittaus 
  Toisto- 
mittaus 
     
       
N 
     
KA 
   
SD 
 
  N 










Sensitiivisyys           
 Interventioryhmä 35 23,17 3,03   25 24,18 2,88 -1,40 .162 -.28 
 Kontrolliryhmä 9      23,25 3,38     9 23,52     3,22 -,140 .889 -.05 
Jäsentäminen           
 Interventioryhmä 35 22,67 2,88   25 23,95 2,70 -1,53 .126 -.31 
 Kontrolliryhmä 9      23,64 3,70     9 23,83 3,13 -,140 .889 -.05 
Ei-tunkeilevuus           
 Interventioryhmä 35 22,43 3,15   25 24,01 3,20 -2,03 .042* -.41 
 Kontrolliryhmä 9     22,17 4,03    9 22,28 3,25 -,840 .401 -.28 
Ei-vihamielisyys         
 Interventioryhmä 35 27,70 1,62   25 27,99 1,80 -,436 .663 -.09 
 Kontrolli 9  27,12 2,74     9 28,07  1,86 -1,15 .249 -.38 
Lapsen 
responsiivisuus 
         
 Interventioryhmä 35 23,66 2,10   25 24,41 2,25 -1,70 .095 -.33 
 Kontrolliryhmä 9     24,78 2,44     9 24,98   2,45 -,140 .889 -.05 
Lapsen liittyminen         
 Interventioryhmä 35 22,26 2,19   25  23,13 2,39 -1,59 .112 -.32 





6.3. Ammatillisen koulutuksen vaikutus aikuisen ja lasten emotionaaliseen 
saatavillaoloon 
 
Aineiston analyysissa pienten ryhmissä työskentelevät aikuiset jaoteltiin koulutusta 
mittaavan taustamuuttujan perusteella eri ammattiryhmiin (lastentarhanopettajat, 
sosionomit, lastenhoitajat, päivähoitajat, lasten ohjaajat ja jonkin muu). Aikuisten 
emotionaalisen saatavillaolon ja eri ammattiryhmien välistä eroja koko aineiston 
osalta analysoitiin parametrittomalla Kruskal-Wallisin testillä, joka soveltuu 
Metsämuurosen (2008, 1116) mukaan toisistaan riippumattomien keskiarvojen 
vertailuun silloin, kun ryhmiä on enemmän kuin kaksi ja ryhmien otoskoot ovat 
erikokoisia. Alkumittauksen testitulosten mukaan ammattiryhmien välillä oli 
tilastollisesti merkitsevä ero ei-vihamielisyyttä mittaavan muuttujan osalta, X²(44) = 
12,50, p = ,029. Ammattiryhmien keskiarvot ja mediaanit kuvataan seuraavassa 
taulukossa, joka osoittaa sosionomien (M = 36,98) ja lastentarhanopettajien (M = 
27,40) keskiarvot suhteessa selvästi korkeammiksi kuin päivähoitajien (M = 21,00), 
lastenhoitajien (M = 18,98), lasten ohjaajien (M = 9,50) tai jonkin muun 
ammattiryhmän, kuten varhaiskasvatuksen alalla työskentelevien opiskelijoiden (M = 
11,00) arvioissa. Toistomittauksessa kyseinen ero ryhmien välillä oli tasoittunut, eikä 
tilastollisesti merkitsevää eroa ilmennyt minkään eri ammattiryhmän välillä. Tuloksen 
antavat viitteitä siitä, että päivähoidon pienten lasten ryhmässä työskentelevien 
aikuisen koulutustaustalla olisi mahdollisesti merkitystä aikuisen vuorovaikutuksen 
ei-vihamielisyyteen etenkin ennen ryhmissä tehtyä interventiota. Erot näyttäisivät 
tasoittuvan kuuden kuukauden päästä tehdyssä toistomittauksessa, jossa tilastollisesti 
merkitsevää eroa eri ammattiryhmien välillä ei ilmennyt. Muutosta havainnollistetaan 







KUVIO 1.  
Ammattiryhmien väliset erot aikuisten ei-vihamielisyydessä alku- ja 





6.4. Lapsiryhmän koon vaikutus aikuisten ja lasten emotionaaliseen 
saatavillaoloon 
 
Lapsiryhmän koon vaikutusta aikuisen emotionaaliseen saatavillaoloon analysoitiin 
kaikkien tutkimukseen osallistuvien aikuisten osalta parametrittomalla Kruskal-
Wallisin -testillä. Ryhmät muodostettiin jokaisen mittauskerran osalta siten, että lapsia 
oli paikalla havainnoitavassa vuorovaikutustilanteessa 1–2, 3–5, tai enemmän kuin 6. 
Testitulosten mukaan lapsiryhmän koolla ei ollut tilastollisesti merkitsevää vaikutusta 
aikuisten emitonaaliseen saatavillaoloon minkään osa-alueen kohdalla. Tuloksia 
voidaan kuitenkin tulkita suuntaa antavasti ryhmien keskiarvojen perusteella. 
Alkumittauksen osalta aikuisen vuorovaikutuksen sensitiivisyyden ja jäsentämisen 
osa-alueet arvioitiin korkeimmalle ryhmätilanteissa, joissa oli läsnä 1–2  lasta. 
Aikuisen ei-tunkeilevuus ja ei-vihamielisyys sekä lasten responsiivisuus ja liittyminen 
arvioitiin sen sijaan korkeimmalle ryhmätilanteissa, joissa oli läsnä 3–5 lasta.  
Alhaisimmat arviot etenkin aikuisen ei-vihamielisyydessä liittyivät ryhmätilanteisiin, 
joissa lapsia oli 1–2. Ryhmien keskiarvojen tulokset alku- (N = 44) ja toistomittauksen 








18,8 17,19 15,25 18,12 15,25 12,5
Aikuisten ei-vihamielisyys ammattiryhmittäin
Ammattiryhmien keskiarvot alkumittauksessa (n = 44)




KUVIO 2.  
Lapsiryhmän koon vaikutus aikuisten ja lasten emotionaaliseen saatavillaoloon 




KUVIO 3.  
Lapsiryhmään koon vaikutus aikuisten ja lasten emotionaaliseen saatavillaoloon 
toistomittauksessa (Kruskal-Wallis Test) 
 
 







Alkumittaus (N = 44)
Lapsia 1–2 Lapsia 3–5 Lapsia yli 6







Toistomittaus (N = 34)




Toistomittauksessa 1–2 lapsen ryhmätilanteet arvioitiin kaikkien osa-alueiden osalta 
selvästi korkeammalle kuin muissa ryhmissä. 3–5 lapsen vuorovaikutustilanteet 
asettuivat tasaisesti arvioiden keskivälille. Yli kuuden lapsen ryhmätilanteet arvioitiin 
matalimmalle aikuisen vuorovaikutuksen sensitiivisyyden, ei-tunkeilevuuden, ei-
vihamielisyyden sekä lasten liittymisen osalta. Tasaisimmin jokaisen aikuisen 
emotionaalista saatavillaoloa mittaavan osa-alueen keskiarvot molempien 
mittauskertojen osalta arvioitiin 3–5 lapsen vuorovaikutustilanteissa. Koska tuloksista 
ei löytynyt tilastollista merkitsevyyttä erikokoisten ryhmien välillä, tuloksista ei voida 
johtaa suoria johtopäätöksiä lapsiryhmän koon vaikutuksesta aikuisen 






7. JOHTOPÄÄTÖKSET JA POHDINTA  
 
 
7.1. Tutkimustulosten pohdintaa 
 
Aineiston tilastollinen analyysi antoi parametrittoman mittauksen osalta viitteitä 
interventioryhmän aikuisten emotionaalisen saatavillaolon lisääntymisestä ei-
tunkeilevuutta mittaavassa osioissa puolen vuoden ajanjaksolla. Tulos on 
varhaiskasvatuksen tutkimuksessa ainutlaatuinen, koska päiväkodissa toteutetuilla 
vuorovaikutuksellisilla interventioilla ei emotionaalisen saatavillaolon (the Emotional 
Availability) mittausten osalta ole aiemmissa tutkimuksissa saatu vastaavia tuloksia. 
Aiemmissa EA-tutkimuksissa aikuisen ei-tunkeilevuus näyttäisi lisääntyneen lähinnä 
vanhemman ja lapsen välisessä vuorovaikutuksessa, jolla näyttäisi olevan yhteys 
lapsen turvalliseen kiintymykseen (Biringen ym. 2005, 301–302). Lisäksi vanhemman 
ennen päivähoitoa mitattu ei-tunkeileva vuorovaikutus näyttäisi vähentävän lasten 
käyttäytymiseen ja tunne-elämän säätelyyn liittyviä ongelmia päivähoidon 
päättymisen jälkeen (Biringen, 2005, 305). Zivin, Kupermintzin ja Aviezerin (2015) 
artikkelissa äidillisessä vuorovaikutuksessa ilmenevää haitallista kontrollia kuvataan 
laadultaan tunkeilevaksi, vihamieliseksi ja vähemmän jäsentäväksi. Kontrolloiva 
vuorovaikutus voi nähtävästi johtaa lapsen osalta vähemmän mukautuvaan 
sosiaaliseen havaintokykyyn ja kielteiseen tapaan arvioida sosiaalisia tapahtumia, 
mikä on ennakoinut puutteellisia sosiaalisia taitoja ja käytöshäiriöitä kouluiässä. (Ziv, 
Kupermintz & Aviezer 2015, 29.) 
 
Aikuisten ei-tunkeilevuuden lisääntyminen lapsiryhmässä tapahtuvassa 
vuorovaikutuksessa näyttäisi yhteneväiseltä suhteessa aiempiin päiväkodissa 
työskentelevien aikuisen sensitiivisyyttä mittaaviin tutkimuksiin. Kuten tutkielman 
teoriaosassa (Biringen, 2000) todettiin, aikuisen ei-tunkeilevuus kuvaa aikuisen kykyä 
olla läsnä vaikuttamatta tunkeilevalta ja antaa lapselle tilaa toimia itsenäisesti.  
Tunkeilevaksi arvioitu vuorovaikutus kuvaa aikuisen ylikorostunutta vuorovaikutusta, 




lapsen toimintaa. Myös päiväkodin oppimisympäristön laatua selvittävässä 
tutkimuksessa (de Kruif, 2000) aikuisen epäsensitiivisyys ilmeni opettajat 
taipumuksena kontrolloida lasten käyttäytymistä liiallisesti, jolloin opettaja keskeytti 
lasten toimintaa ilman pyrkimystä ohjata heitä uuteen toimintaan tai huomioida 
heidän kiinnostuksen kohteitaan. Sensitiivinen vuorovaikutus ilmeni puolestaan 
opettajan kykynä laajentaa ryhmän toimintaa lasten kiinnostukset huomioiden. 
Tulokset antavat viitteitä siitä, että PedaSens-interventioon osallistuneiden aikuisten 
vuorovaikutus muuttui lasten kiinnostuksen kohteita huomioivammaksi ja opettajat 
kykenivät antamaan lapsille enemmän tilaa toimia ryhmässä itsenäisesti.   
 
Tämän tutkimuksen parametrisessa (One-Way ANOVA) toistettujen mittausten 
varianssianalyysissa ero mittauskertojen tai interventio- ja kontrolliryhmien välillä ei 
ollut tilastollisesti merkitsevä puolen vuoden ajanjaksolla. Interventioon osallistuneet 
aikuiset edistyivät mittauksen aikana, mikä ilmeni kaikkien emotionaalista 
saatavillaoloa mittaavien osa-alueiden kasvavina arvioina. Interventioryhmän osa-
alueet arvioitiin keskiarvojen perusteella toistomittauksessa samalle tasolle tai 
korkeammalle kuin kontrolliryhmän aikuisten arvioissa. Aikuisten ei-vihamielisyyden 
osalta arvioinnin tulos oli toistomittauksessa samalla tasolla kummassakin 
vertailuryhmässä. Näin ollen kontrolliryhmän aikuisten emotionaalisen saatavillaolon 
muutokset suhteessa interventioryhmään jäivät arvoissa pienemmiksi ja 
sensitiivisyyden, jäsentämisen ja ei-tunkeilevuuden osalta kontrolliryhmän aikuiset 
arviotiin jopa matalammalle toistomittauksessa kuin alkumittauksessa. Lähes sama 
ilmiö toistui lasten emotionaalisen saatavillaolon mittauksissa, joissa 
alkumittauksessa matalammalle arvioidun interventioryhmän lasten responsiivisuus 
kasvoi lähes samalle tasolle kontrolliryhmän kanssa, ja lasten liittyminen oli 
toistomittauksessa kontrolliryhmän lapsia korkeampaa.  
 
Aiemmat lasten päivähoitoon sijoittuvat tutkimukset ovat osoittaneet EA-
interventioiden hyödyt ammattilaisten työntekijöiden vuorovaikutuksen ja 
sensitiivisyyden tukemisessa. Intervention teoriaosuudessa kuvatun Biringenin (2012, 
24–26, 30) ja tutkimusryhmän kansainvälisessä päivähoitoon sijoittuvassa 
interventiotutkimuksessa aikuisten ja alle kolmevuotiaiden lasten vuorovaikutuksen 




kuukauden ajanjaksolla. Tämän tiedollisesti ohjaavan ja videoperustaista keskustelua 
sisältäneen intervention todettiin lisänneen tutkimukseen osallistuneiden aikuisten 
kykyä jäsentää vuorovaikutusta lasten emotionaalisten vihjeiden perusteella sekä 
lasten responsiivisuutta eli emotionaalista vastavuoroisuutta suhteessa aikuisiin. 
Tuloksissa interventio näyttäisi vaikuttaneen myönteisesti koko ryhmän 
emotionaaliseen ilmapiiriin ja lasten päivähoidossa kokemaan turvalliseen 
kiintymykseen. 
 
Edellä kuvattujen tulosten perusteella on aiheellista pohtia kriittisesti intervention 
vaikuttavuuteen liittyviä tekijöitä. Tutkielmassa kuvatussa PedaSens-interventiossa 
päiväkotiryhmässä toimivien aikuisten ja lasten vuorovaikutusta analysoitiin edellä 
kuvatusta Biringenin (2000) tutkimuksesta poiketen pareittain toteutetun mittauksen 
sijasta koko ryhmän vuorovaikutuksessa läsnä olevien lasten ja yhden aikuisen osalta. 
Aikuisten analyysissa hyödynnettiin koko ryhmän lasten kesken tapahtuneen 
vuorovaikutuksen keskiarvoja, mikä saattoi osaltaan vaikuttaa intervention 
vaikuttavuuden mittauksiin. Videohavainnoinnin yhteydessä aikuinen saattoi 
kommunikoida vuorovaikutuksessaan sensitiivisesti suhteessa yhteen lapseen, mutta 
osa lapsista saattoi jäädä aikuisen sensitiivisten ja ryhmän lasten keskinäistä yhteyttä 
tukevien vuorovaikutustilanteen ulkopuolelle. Tämän kaltaiset tilanteet ilmenivät 
videoaineiston sisällössä, mutta eivät tule esiin analyyseissa käytetyissä 
emotionaalisen saatavillaolon keskiarvoissa. Näin ollen keskiarvoissa aikuisen 
vuorovaikutuksen emotionaalisen saatavillaolon laadullinen arvio suhteessa 
yksittäiseen lapseen jää tuloksissa näkymättömäksi. Vuorovaikutuksen mittaaminen 
suhteessa yksittäiseen lapseen edellyttäisi vuorovaikutustilanteiden laadullista 
kuvausta tai yksittäisen lapseen kohdistuvaa havainnointimittausta, kuten lasten 
sitoutuneisuuden arvioita (LIS-YC). Lisäksi pidempi seurantajakso ja suurempi 
osallistujamäärä erityisesti kontrolliryhmässä voisi lisätä tutkimuksellisen seurannan 
vaikuttavuuden näkyvyyttä sekä tulosten luotettavuutta. 
 
Aikuisen ammatillisen koulutustason erojen vaikutuksia emotionaaliseen 
saatavillaoloon mittaavassa tulososiossa opettajien (sosionomit ja 
lastentarhanopettajat) ei-vihamielisyys oli alkumittauksessa korkeampaa kuin muissa 




Toistomittauksen tuloksissa ammattiryhmien väliset erot olivat tasoittuneet ja 
opettajat arvioitiin keskimäärin samalle tasolle muiden ammattiryhmien kanssa. 
Lasten ohjaajien tulokset ei-vihamielisyyttä mittaavassa osioissa olivat puolestaan 
parantuneet, mikä ilmeni ei-vihamielisyyden vähenemisenä. Tulos poikkeaa jonkin 
verran alkuperäisestä tutkimushypoteesista, jonka mukaan aikuisten koulutustaustan 
oletettiin vaikuttavan kaikkiin emotionaalisen saatavillaolon osa-alueisiin. 
 
Interventioon sisältyneiden keskustelukertojen kuluessa osa opettajista kertoi 
kokeneensa ryhmätilanteiden videoinnit ja keskustelut hyödyllisenä, mutta jossain 
määrin kuormittavana menetelmänä oman henkilökohtaisen vuorovaikutuksen 
kehittämisessä suhteessa lapsiryhmäänsä. On mahdollista, että interventioon 
sisältyvän videotyöskentelyn myötä opettajien tietoisuus laadukkaasta 
vuorovaikutuksesta lisääntyi, mikä sai heidät kiinnittämään enemmän huomioita 
omaan tapaansa toimia lasten kanssa. Tällöin aikuisten oman toiminnan tarkastelu 
vuorovaikutustilanteiden aikana on voinut aiheuttaa stressireaktiivisuuden 
lisääntymistä ja saanut aikaan kokemuksen työn kuormittavuudesta. Näin aikuisten 
jatkuva valmiustila ilmenisi arvoissa ei-vihamielisyyden lisääntymisenä ja vähemmän 
sensitiivisenä ilmaisuna. Jos tämä oletus pitää paikkaansa, intervention todellinen 
vaikuttavuus ilmenee tuloksissa vasta myöhemmän seurannan mittauksissa, jolloin 
opettajat ovat saaneet mahdollisuuden työstää interventiossa käsiteltyjä sisältöjä 
lapsiryhmässä itsenäisesti ryhmän pedagogiikkaan sisällyttäen. Intervention 
kuormittavuuden ja opettajien henkilökohtaisten kokemusten selvittäminen 
edellyttää PedaSens-intervention jatkotutkimuksissa intervention toteutukseen ja 
lasten kanssa tapahtuviin vuorovaikutustilanteisiin liittyviä opettajien haastatteluja. 
Esimerkiksi Cherringtonin ja Loveridgen (2014, 44) tutkimuksessa käytetty video 
stimulated recall interviews -menetelmä voisi soveltaen hyödynnettynä mahdollistaa 
kattavan haastatteluaineiston keräämisen. Lisäksi menetelmä edistäisi tehokkaammin 
opettajien reflektiivistä ja henkilökohtaista vuorovaikutusta tukevaa työskentelyä.  
 
Opettajan työssään kokema stressi näyttäisi tutkimuksissa kytkeytyvän ryhmässä 
työskentelevien aikuisten vuorovaikutuksen laatuun. Aloen, Amon ja Shanahanin 
(2014, 116–117) opettajien minäpystyvyyttä ja työn kuormittavuutta selvittävässä 




henkilökohtaisia voimavaroja hallita lapsiryhmiä ja oppilaiden käyttäytymistä 
responsiivisilla sekä myönteisillä keinoilla. Oberlen ja Schonert-Reichlin (2016, 35) 
tutkimuksen mukaan opettajien ammatissaan kokemilla stressaavilla kokemuksilla 
näyttäisi olevan yhteys oppilaiden biologisiin stressitasoihin, ja lasten aamulla mitatut 
korkeat stressitasot näyttäisivät ennustavan opettajien työssä uupumista. Myös 
Nislinin (2016, 41, 45) tuoreessa väitöstutkimuksessa löydettiin yhteys 
varhaiskasvatuksen erityisryhmissä toimivien aikuisten stressinsäätelyn sekä työn 
laadun ja erityisesti tiimityöskentelyn välillä. Tutkimuksessa yhdistyivät työlle 
asetetut vaatimukset, voimavarat sekä pedagoginen työskentely. Opettajat kokivat 
työssään emotionaalista painetta erityisesti silloin, kun tiimityöskentely oli 
puutteellista ja toiminta oli heikosti suunniteltua. Näin ollen työolosuhteiden 
aiheuttama jännitys näyttäisi vaikuttavan opettajien työn pedagogiseen laatuun. 
Tutkimuksen mukaan tuettu tiimityöskentely lisäisi puolestaan työn laatua erityisesti 
silloin, kun se sisältää sosiaalista tukea ja mahdollisuuden itsenäisen työskentelyyn. 
PedaSens-intervention pyrkimyksissä edistää aikuisten pedagogista sensitiivisyyttä 
päiväkodin työntekijöiden ammatillisuuden ja työssä jaksamisen tukeminen 
muodostavat tärkeän kehittämisalueen tutkimuksellisen intervention jatkoa ajatellen. 
Tällöin ryhmässä toteutettu kehittämistyö voisi tehokkaasti edistää myös aikuisten 
työn mielekkyyttä ja palkitsevuutta sekä päiväkodin yleistä työhyvinvointia.  
 
Tämä tutkielma tuo näkyväksi pedagogisten interventioiden hyötyjä 
varhaiskasvatuksen laadun, erityisesti taaperoryhmien lasten ja aikuisten 
vuorovaikutuksen kehittämisessä. Lisäksi tutkimuksessa luotiin uudenlaista 
teoreettista perustaa aikuisten pedagogisen sensitiivisyyden määrittelyyn suhteessa 
taaperoryhmien käytännön varhaiskasvatustyöhön. Tutkimustiedosta tullaan 
tulevaisuudessa julkaisemaan oppimismateriaalia ja manuaali, joita voidaan 
hyödyntää osana laajempaa varhaiskasvatuksen ja opettajien koulutusta sekä 
alueellista kehittämistyötä. Näin tutkimuksen kautta voidaan vaikuttaa 
varhaiskasvatuksen työntekijöiden ja lastentarhanopettajien ammatillisuuden 
kehittymiseen jo opiskelun alkuvaiheessa. Ammatillisuuden kautta syntyvä 
henkilökohtainen ymmärrys laadukkaasta ja sensitiivisestä vuorovaikutuksesta on 






7.2. Mittarin luotettavuus 
 
Emotional Availability Scales (EA) -mittarin käyttäminen edellyttää tutkimuksen 
toteutuksessa riittävän pitkää aikaa tutkittavien luotettavalle havainnoinnille. Tässä 
tutkimuksessa havaintoaika oli vähintään 20–30 minuuttia kutakin aikuisen ja lapsen 
välistä vuorovaikutustilannetta kohden. Biringenin ja kollegojen (2005, 295, 299, 301, 
306–307) tutkimuksessa selvitettiin havaintoajan merkitystä 11–15 kuukauden 
ikäisten taaperoiden ja heidän äitien välisessä vuorovaikutuksessa 15 minuuttia ja 
kaksi tuntia kestävän ajanjakson kuluessa. Tuloksissa havaintoajan pituus näyttäisi 
kasvattavan mittarin luotettavuutta erityisesti turvattomasti kiintyneiden lasten 
osalta. Jo 15 minuutin havaintoaika ennusti kiintymystä useimpien osa-alueiden 
osalta. Vuorovaikutussuhteen laadun ymmärtäminen edellyttää kuitenkin pidempää 
havaintoaikaa, joka mahdollistaa vuorovaikutuksessa piilevien tekijöiden, kuten 
aikuisen kärsimättömyyden tai kyvyttömyyden ylläpitää myönteistä ilmaisua 
vuorovaikutuksessa lapsen kanssa.  
 
PedaSens-interventiotutkimuksen aineistonkeruussa käytetty havaintoaika (20 – 30 
min) täytti mittarille annetut kriteerit, mikä osaltaan lisäsi tutkimuksen luottavuutta. 
Tapaamisen päiväkodin työntekijöiden kanssa osoittivat kuitenkin havaintoajan 
ongelmalliseksi, koska osa tutkittavista koki videoinnin pituuden vaikuttaneen omaan 
esiintymiseensä videoilla. Tutkittavat kertoivat kokeneensa olonsa ”vaivaantuneeksi” 
videoinnin aikana, jolloin on mahdollista, että aikuisten sisäinen tuntemus vaikutti 
lasten kanssa käytävän vuorovaikutuksen laatuun. Ilmiötä esiintyi erityisesti 
kuvausten alkuvaiheessa, mutta se väheni tutkijan viettäessä enemmän aikaa 
päiväkodissa tutkittavien kanssa keskustellen.  Tutkijat ja tutkittavien välisen suhteen 
tiivistyminen todennäköisesti rentoutti tutkittavien olemusta ja tutkimuksen 
loppuvaiheessa he kykenivät esiintymään videolla luontevammin.  
 
Riittävän havaintoajan lisäksi mittarin tutkimuksellinen käyttö edellytti arvioijalta 
menetelmäkoulutuksen, joka sisälsi kirjallista materiaalia sekä koulutuksessa 
käytettävien videoitujen vuorovaikutustilanteiden arviointia menetelmään 
perehtyneen kouluttajan ohjauksessa. Menetelmän tutkimuskäyttö edellytti 




tutkija Zeynep Biringenin ja Coloradon yliopistossa kanssa. Sisäisen reliabiliteetin 
takaamiseksi aineiston analysoinnissa noudatettiin mittarille soveltuvaa 
havaintoaikaa, joka oli vähintään 20 minuuttia, mutta korkeintaan 30 minuuttia. Vain 
10 minuutin havaintoaikaa ei voitu pitää mittarin kannalta luotettavana arvioina, mistä 
syystä tätä lyhemmät videopätkät suljettiin pois arvioista. (Biringen 2005, 404.) Näin 
ollen mittarin tutkimuksellinen reliabiliteetti mahdollisti mittarin luotettavan 
soveltamisen osana PedaSens–interventiotutkimusta ja päiväkodissa toimivien 
aikuisten ja lasten välisen vuorovaikutuksen arviointia. 
 
 
7.3. Videotutkimuksen eettisyys 
 
Tutkimuksen aineisto kerättiin videoimalla ja materiaalia käytettiin myös 
työskentelyvälineenä kehittämistyön sisältäneissä reflektiivisissä keskusteluissa 
päiväkodin tiimien kesken. Videoinnin avulla voitiin päästä hyvin sisälle lapsiryhmän 
ja aikuisten vuorovaikutussuhteisiin, koska se paljasti ryhmien vuorovaikutustilanteet 
juuri sellaisina, kuin ne videoinnin aikana näyttäytyvät. Videotutkimuksen 
käyttäminen osoittautui tutkimuksen aikana antoisaksi, mutta myös tutkittavien 
näkökulmasta sensitiiviseksi aineistonkeruuvälineeksi. Tästä johtuen 
videotutkimuksen eettiset näkökohdat oli otettava erityisen tarkastelun kohteeksi jo 
intervention suunnittelun yhteydessä.  
 
Mäkelä, Mellenius ja Remsu (2013, 22) tuovat esille videointerventioiden perustelun 
tarpeellisuuden perheiden näkökulmasta. Väärinkäsitysten välttämiseksi tutkimuksen 
sisäinen työlogiikka ja tarkoitus tulisi perustella vanhemmille ennen videoinnin 
aloittamista. Tässä tutkimuksessa vanhempien tiedottaminen aloitettiin vähintään 
kaksi viikkoa ennen tutkimuksen aloitusta päiväkotiryhmässä. Tutkimuksen 
tarkoituksesta ja videoinnista tiedotettiin samana aikaisesti koko ryhmän lasten 
vanhempia jakamalla heille tiedote sisältäen tietoa tutkimuksen tavoitteesta ja 
aikataulusta. Perusteissa olennaista oli aineiston käyttäminen ryhmän aikuisten ja 
lasten tukeminen ja myönteisiin vuorovaikutustilanteisiin keskittyvä työskentely 
yhdessä koko päiväkodin kasvattajatiimin kesken. Tiedottamisen yhteydessä 
vanhemmilla oli mahdollisuus kieltää lastensa osallisuus ottamalla yhteyttä hankkeen 




kehittämistyöhön yleensä myönteisesti, ja kuvauksesta kieltäytyneiden lasten määrä 
jäi hyvin vähäiseksi. Jos vanhempi kielsi lapsensa osallisuuden, tutkimustilanteessa 
huolehdittiin, että kyseiselle lapselle järjestettiin kuvaksen aikana muuta toimintaa 
päiväkodin tiloissa lapselle ennestään tutun aikuisen läsnä ollessa. 
 
Videointerventioiden yhteydessä tulisi varmistua lapsen ymmärryksestä kuvauksen 
kohteena olemisesta ja varmistuttava siitä, että lapselle muodostuu luottavainen olo 
kuvaustilanteesta. Tämä edellyttää henkilökohtaista kontaktia lapseen. Tutkijan on 
perusteltava lapselle ymmärrettävästi mistä kuvaamisessa on kyse, ja hänelle tulisi 
antaa aikaa totutella kuvaamisen kohteena olemiseen. (Mäkelä, Mellenius & Remsu 
2013, 24–25.) Tämän tutkimuksen kohteena oli alle kolme vuotiaat lapset, joten 
perustelut tuli tehdä lapselle helposti ymmärrettävällä tavalla. Tilanteen luontevuuden 
saavuttamiseksi kuvaaja saapui ryhmään hieman ennen kuvauksen alkamista ja vietti 
aikaa tutkimuskohteena olevien lasten kanssa. Tutkija jutteli lasten kanssa ja antoi 
heidän tutustua kuvausvälineenä käytettävään kameraan, mikäli he osoittivat 
kiinnostusta kuvausvälineitä kohtaan. Tutkimuksen luotettavuus ja havaintoajan 
pituus aikuisten näkökulmasta tuli esiin erityisesti tutkittavien kanssa käydyissä 
keskusteluissa. Osa tutkittavista kertoi kokevansa kuvaamistilanteen itselleen 
vieraana, mikä saattoi osaltaan vaikuttaa tutkittavien vuorovaikutuksen 
luontevuuteen kuvaustilanteessa. Luontevan tilanteen aikaan saaminen olisi 
mahdollisesti edellyttänyt tutkijoilta vieläkin pidemmän havainnointiajan 
järjestämistä kussakin ryhmässä, jotta aikuisen olisivat voineet totutella kameraan ja 
kuvaajan läsnäoloon. 
 
Mäkelä, Mellenius & Remsu, (2013, 24, 27) nostavat havainnoinnin kohteena olemisen 
yhdeksi videotutkimuksen keskeisimmäksi eettiseksi kysymykseksi. Havainnoinnin 
kohteena oleminen on stressaava tilanne niin lapselle kuin aikuisellekin. Näin ollen 
kuvaustilanne edellyttää kuvaajalta lapsen rytmin kunnioittamista erityisesti silloin, 
kun lapsi selvästi ilmaisee halukkuutensa tai haluttomuutensa kuvauksen kohteena 
olemiseen. Tässä tutkimuksessa kukaan tutkimukseen osallistuvista lapsista ei 
kieltäytynyt osallistuvasta kuvakseen, mutta muutama lapsista osoitti sanattomilla 
eleillä kokevansa tilanteen epämiellyttäväksi. He saattoivat esimerkiksi pysähtyä 




tilanteissa kuvaaminen saatettiin keskeyttää hetkeksi ja aloittaa uudelleen toisena 
ajankohtana. Videokamera herätti lapsissa myönteistä uteliaisuutta, mikä saattoi 
osaltaan vaikuttaa kuvaustilanteen kulkuun ja vuorovaikutustilanteiden etenemiseen. 
Useimmiten opettajat pystyivät ammatillisella otteellaan ohjaamaan lapset takaisin 
yhteiseen leikkiin ja vuorovaikutukseen muiden lasten kanssa. 
 
Tutkimuksen eettisyyttä pohdittiin myös videoaineiston hyödyntämisessä osana 
Helsingin yliopiston koulutus- ja kehittämistoimintaa. Koulutuskäyttöä varten koko 
aineistosta koostettuna, noin 2-4 minuuttia kestäviä klippejä, jotka sisälsivät 
esimerkkejä onnistuneista ja rakentavasti ratkaistuista vuorovaikutustilanteista 
päiväkotien lapsiryhmissä.  Näiden videoiden käyttämiseen vanhemmilta pyydettiin 
kirjallinen lupa (LIITE 5), jonka alekirjoittamisen yhteydessä he saivat videoaineiston 
tikulta katsottavaksi. Tässä yhteydessä vanhemmille annettiin mahdollisuus nähdä 
videoiden sisältö ja antaa lupa koulutuskäyttöön saamansa tiedon perusteella. Tämän 
uskottiin lisäävän tutkimuksen avoimuutta ja luottamusta lasten vanhempiin.  
Pääsääntöisesti kaikki vanhemmat antoivat luvan pyydettyjen videoklippien 
käyttämiseen. Poikkeuksen muodostivat lähinnä kyseiseltä päivähoitoalueelta pois 
muuttaneiden lasten vanhemmat, joita oli mahdoton saavuttaa enää tutkimuksen 
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LIITE 1. Vanhempien tiedote  
 
Hyvät päiväkoti ___________________ vanhemmat ja huoltajat, 
 
Ystävälliset terveiset Helsingin yliopiston LASSO–tutkimushankkeesta. Vuosien 2013–
2016 aikana teemme yhteistyötä päiväkotinne kasvattajien kanssa nk. PedaSens -
intervention puitteissa. PedaSens on Helsingin yliopistolla luotu malli, jonka tarkoitus 
on tukea kasvattajien työtä ja siten välillisesti lastenne toimintaa osana ryhmää. Sen 
nimi tulee pedagogisesta sensitiivisyydestä, joka on kasvattajan herkkyyttä huomata 
lasten viestit ja aloitteet ja taitoa vastata niihin tavoilla, jotka tukevat lapsia omassa 
toiminnassaan osana ryhmää. 
Parantunut pedagoginen sensitiivisyys vähentää lasten stressiä, koska he saavat 
kehittämistyön myötä tarvitsemaansa tukea stressin säätelyyn. Tämä puolestaan 
parantaa lapsen valmiutta ja taitoa yhdessä tekemiseen ja paneutuvaan oppimiseen.  
PedaSens koostuu yliopistolla tuotetun tietoaineiston sekä videoitujen tilanteiden 
yhteisestä tutkimisesta. Nämä tilanteet on kuvattu päiväkodissa tavallisessa arjessa 
pyrkimyksenä nostaa esiin kohtia, joissa lapset ja aikuiset yhdessä löytävät ratkaisuja 
hankaluuksiin, joita he päiväkodissa päivittäin kohtaavat. Toivomme, että 
onnistuneiden tilanteiden näkeminen auttaa lapsia ja kasvattajia löytämään 
onnistuneita ratkaisuja myös myöhemmin eteen tulevissa tilanteissa. Pyrkimyksenä 
on edistää ryhmän lasten ja aikuisen jokapäiväiseen elämään liittyvää 
hyväntahtoista ja yhteistoiminnallista keskinäistä vuorovaikutusta, jonka 
uskomme auttavan teidänkin lasta voimaan hyvin sekä oppimaan päiväkodissa. 
Tämän tiedotteen myötä tiedotamme teitä ryhmässä toteutettavista kuvauksista, ja 
toivomme, että interventiossa kuvattua materiaalia voitaisiin jatkossa hyödyntää 
osana kasvattajien valtakunnallista kehittämistyötä ja koulutusta. Videoilla lapsenne 
osallisuus toteutuu ainoistaan myönteisessä valossa eli tilanteissa, joissa hän viihtyy ja 
nauttii yhteisestä toiminnasta muiden lasten ja aikuisten kanssa. Aineistoa käsitellään 
luottamuksellisesti ja lapsenne henkilöllisyys pyritään salamaan kaikissa tutkimuksen 
vaiheissa. Videomateriaalia hyödynnetään ainoastaan tutkimukselliseen kehittämis- ja 
koulutustarkoitukseen. 
Halutessanne voitte kieltää lapsenne osallisuuden yliopiston tutkimuksessa 
hyödynnettäviin videomateriaaleihin. Tästä voitte ilmoittaa erikseen intervention 
tutkimusavustajalle Sivi Harkomalle, jolta saatte tarvittaessa lisätietoja tutkimukseen 








Jukka Mäkelä,  
Helsingin yliopisto, Varhaiserityiskasvatuksen tutkimusryhmä, LASSO–hanke  
 
Sivi Harkoma    
tutkimusavustaja, LASSO–hanke   
puh. xxx-xxxxxxx 













LIITE 2. Videointiohjeet aineistonkeruuseen osallistuneille 
 
VIDEOHAVAINNOINTI LASSO-TUTKIMUSPÄIVÄKODEISSA   
  
Ohjeet videoinnin toteuttamiselle osana LASSO -tutkimushankeen päiväkoteja ja niissä 
toimivaa PedaSens -kehittämistyötä. 
 
Tämä ohjeistus on suunnattu kaikille LASSO–tutkimushankkeen videointiin ja 
aineistonkeruuseen osallistuville opiskelijoille ja tutkimushenkilöstölle. Opas sisältää 
tietoa ja yleisiä toimintaperiaatteita videohavainnoinnin suorittamiseen osana 
päiväkodeissa tehtävää kehittämistyötä ja tutkimusta.  
 
PedaSens-kehittämistyö päiväkodeissa 
Tutkimustyön kuvaus: PedaSens–kehittämistyö on uusin osa LASSO–tutkimusta. 
Siinä tutkitaan voiko lyhyellä (viiden kerran) interventiolla vähentää lasten 
päiväkodissa kokemaa stressiä vahvistamalla siellä työskentelevien aikuisten 
pedagogista sensitiivisyyttä. Pedagoginen sensitiivisyys määritellään aikuisen kyvyksi 
säädellä ryhmän ilmapiiriä myönteiseksi huomaamalla lasten aloitteet ja viestit ja 
vastaamalla niihin lapselle mielekkäällä tavalla. Tämän ryhmään kohdistuvan 
sensitiivisyyden oletetaan tukevan lapsia stressin säätelyssä ja sitä kautta lisäävän 
heidän sosiaalista hyvinvointia ja oppimista osana lapsiryhmää. Samalla toivomme, 
että se lisäisi aikuisten työhyvinvointia tuomalla työhön lisää merkityksellisyyden ja 
onnistumisen kokemuksia. 
PedaSens–kehittämistyössä toimintaan yhdessä päivähoidon työntekijöiden kanssa 
heidän kokemuksiaan kuullen. Sen periaatteet nousevat vuorovaikutuksellisen 
kehitystieteen tutkimuksista sekä tutkituista aikuisen ja lapsen välisen 
vuorovaikutuksen tukemisen malleista. Siinä annetaan kirjallista koulutuksellista 
tietoa lasten kehityksestä ja sen vuorovaikutuksellisesta perustasta yhdistäen se 
videoitujen vuorovaikutustilanteiden tarkkaan havainnointiin. 
Kehittämistyön vaiheet: Interventio toteutetaan päivähoitoryhmän kaikkien 
aikuisten kanssa yhdessä. Se alkaa kunkin aikuisen ja lapsiryhmän yhteisen toiminnan 
videoinnilla (n. 20 - 30 min). Näitä videoita käytetään havainnoinnin ja pedagogisen 
sensitiivisen tukemisen välineinä viiden interventiokerran aikana. Kerrat ovat aikuisia 
tukevia ja työnohjauksellisia. Kukin tapaaminen kestää 90 min ja toteutetaan 
päiväkodin toiminnan kannalta mahdollisimman sopivina aikoina. Ensimmäiset kolme 
tapaamista ovat viikon välein, sitten viikoilla kuusi ja kaksitoista. Videointeja voidaan 
tehdä myös välillä lisämateriaalin keräämiseksi. Viimeisen kerran jälkeen sekä puolen 
vuoden ja vuoden kuluttua interventiosta on uusi tutkimukseen kuuluva nauhoitus.  
Tutkimusmenetelmät ja analysointi: Intervention tutkija arvioi alku ja loppunauhat 
aikuisen emotionaalisen saatavilla olon mittareilla. Kehittämistyön loppuvaiheeseen 




henkilökunnan kanssa.  
Kehittämistyön tarkoitus: Pilotointivaiheen aikana pyritään keräämään selkeitä ja 
opetustilanteeseen soveltuvia vuorovaikutustilanteita, joista voisi koota jatkoa varten 
opetusvideon. Vanhemmilta ja työntekijöiltä haetaan näihin kohtiin yksilöity 
opetuskäyttölupa. Tämän videon ja pilotointivaiheen aikana valmistuvan 
oppimateriaalin kautta interventiota voisi leivittä yleisemmin, mikäli PedaSens 
osoittautuu toimivaksi.  
 
Tutkimukseen liittyvät riskit: Varsinaisia riskejä kuvattaville ei ole olemassa, mutta 
jotkut vanhemmat voivat kaivata lisätietoja siitä, millaisessa valossa heidän lapsensa 
näkyvät koulutusvideopätkissä. Jos tällaisia tilanteita tulee vastaan, kehota 
vanhempia/henkilökuntaa ottamaan yhteyttä tutkimushenkilöstöön (Sivi 
Harkomaan).  
 
Tutkimuksen hyödyt: Ennen kuvauksia tutkittaville kerrotaan, että he saavat työtä 
kehittävää ja tukevaa palautetta kuvausten jälkeen (yhteinen hyöty koko ryhmän 
lapsille ja tiimille). Kauaskantoiset hyödyt liittyvät tutkimustyön ja koulutuksen 
edistämiseen osana LASSO–hanketta ja Helsingin yliopiston varhaiskasvatuksen 
koulutusta. Tulevaisuudessa pyrimme hyödyntämään kuvausaineistoa osana 
varhaiskasvatuksen henkilökunnan koulutusta sekä kehittämään päivähoidon laatua 
valtakunnallisesti varhaiskasvatuksen henkilökunnalle suunnattujen 
koulutustilaisuuksien muodossa.   
 
Luottamuksellisuus: Tutkimuksen aikana kerättävä videoaineisto kerätään ja 
säilytetään ehdottoman luottamuksellisesti. Koulutuksessa ja kehittämisessä 
käytettävän materiaalin tutkimusluvat hankitaan kirjallisesti suoraan vanhemmilta ja 
he saavat nähdä lapsistaan kuvatut videot ennen lupien antamista. Nämä videot 
toimitetaan henkilökunnalle ja edelleen vanhemmille erilisillä muistitikuilla. Lasten 
anonymiteetti pyritään säilyttämään tutkimuksessa peitenimillä, mutta tästä 
huolimatta lasten nimen saattavat tulla esiin videoita katsottaessa. 
 
Videohavainnoinnin arvioinnissa käytettävät mittarit 
 
Emotional Availability Scales. Biringen, Z. 2008. Emotional availability (EA) Scales, 
4th edition. Published by emotionalavailability.com, Bourder, Colorado.) 
- Käyttötarkoitus: aikuisen ja lapsen välisen vuorovaikutuksen emotionaalista 
laatua mittaava tutkimusväline 
- Havainnointiaika: vähintään 20 minuuttia/kasvattaja 
- Havainnoinnin ajankohta: aamupäivä klo 08.30–11.00 (jollei henkilökunnan 
toiveesta sovita erikseen muuta ajankohtaa) 
- Havainnointitilanne: Aikuisen ja lasten välisen vuorovaikutuksen tilanteet 




yhden aikuisen kanssa noin 2-6 (ryhmäpainotus). Tila on yleensä 
tavanomainen ryhmä- ja leikkitilanne (ruokailu, vapaa leikki, ohjatut tuokiot, 
ulkoilu). 
- Havainnoinnissa olennaista tavoittaa aikuisten ja lasten vuorovaikutuksen 
tunneilmaisut sekä keskinäinen kommunikaatio. Pyri kohdistamaan kamera 
suoraan kasvoihin ja tarvittaessa liiku tilassa niin, että lasten emotionaalinen 
ilmaisu ja yleinen ilmapiiri tulevat selvästi näkyville. Joskus tämä voi edellyttää 
pidempää havaintoaikaa kuin 20 minuuttia.  
 
Ennen saapumistasi päiväkotiin 
- Hankkeen käytössä on useita kameroita, jotka saa käyttöön 
tutkimushenkilöstöltä (Sivi Harkomalta) 
- Esittele itsesi päiväkodin henkilökunnalle (ja vanhemmille). Kerro mistä olet ja 
mitä tulet tekemään ryhmässä aamupäivän aikana. 
- Esittele itsesi lapsille ja anna heidän tutustua tutkimusvälineistöön eli 
kameraan (yleensä lapset siirtyvät tämän jälkeen muuhun toimintaan, mikä 
helpottaa itse kuvauksen toteuttamista)  
- Tee huomioita tilasta ja sopivasta kuvauspaikasta, jottet häiritse toimintaa ja 
pystyt keskittymään kuvauksen kannalta olennaisiin ilmiöihin. Kuvauspaikka 
voi olla esimerkiksi 
o Ryhmätilanne (ruokasali, leikkihuone, liikuntatila, pukeutumistila, 
nukkumistila, piha) 
o Vältä WC-tilanteissa kuvaamista tutkittavien yksityisyyden 
suojaamiseksi 
- Ennen kuvauksen aloittamista varmista henkilökunnalta, että kuvauksen 
aloittaminen sopii ja heillä on kaikki kunnossa kuvauksen aloittamista varten 
- Ohjeista henkilökuntaa etukäteen kuvauksen käytännöistä. On tarkoitus, että 
henkilökunta ja lapset toimivat mahdollisimman luonnollisesti häiriintymättä 
kuvaajan läsnäolosta. 
- Kuvaustilanteessa noudatamme ns. ulkopuolisen havainnoitsijan positiota 
(mm. Pellegrini & Symmons, 2004, s. 57). Tämä tarkoittaa käytännössä sitä, että 
kuvauksen aikana havainnoija (kuvaaja) pysyy tilanteessa mahdollisimman 
ulkopuolisena ja välttää ottamasta kontaktia kuvattaviin. Tämä on tärkeää 
vuorovaikutustilanteen aitouden ja aineiston autenttisuuden näkökulmasta 
katsottuna. Luonnollisesti pienten kanssa tämä voi olla myös haastavaa ja 
torjutuksi tulemisen kokemuksen välttäminen edellyttää hienotunteisuutta 
lapsia kohtaan.  
- Jos kuvattava lapsi tai aikuinen haluaa keskeyttää kuvauksen, hän voi 
ilmoittaa siitä milloin tahansa. Huomioi myös pienen lapsen sanaton 
viestintä ja eleet, jotka ilmaisevat haluttomuutta olla kuvattavana! Jos 
joku lapsista selkeästi ilmaisee kokevansa olonsa epämukavaksi, siirry 




Tarvittaessa voit aina olla yhteydessä tutkimushenkilöstöön tai kehottaa päiväkodin 
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Tämä tiedote sisältää ohjeet PedaSens-kehittämistyöhön osallistuville aikuisille. 
 
Kuvauksia hoitaa pääasiassa LASSO-hankkeen henkilökunta ja hankkeessa mukana 
olevat opiskelijat, jotka toimivat tutkimuksen eettisten periaatteiden edellyttämällä 
tavalla. Näin ollen tutkittavien lasten ja aikuisten anonymiteetti turvataan koko 
tutkimuksen ajanjakson ajan.  
 
Kuvauksiin osallistuu lähtökohtaisesti koko lapsiryhmän aikuiset ja ryhmään kuuluvat 
lapset. Lasten vanhempia tiedotettaan ennen kuvausten alkamista, jolloin he voivat 
halutessaan kieltää lapsensa osallisuuden ilmoittamalla tästä 
tutkimushenkilökunnalle. Näille lapsille pyritään järjestämään erillinen leikki- ja 
toimintatila kuvasten ajalle. Myös aikuiset voivat halutessaan kieltäytyä kuvauksista 
ilmoittamalla tästä tutkimushenkilöstölle. Kehittämistyö ja vuorovaikutustilanteisiin 
liittyvä palautteen antaminen koulutuksen aikana edellyttävät kuvausten 
toteuttamista jokaisen aikuisen osalta erikseen. Näin palaute kohdistuu tasapuolisesti 
jokaiseen aikuiseen ja yhteisesti koko tiimin toimintaan.  
 
Kuvauksista ja niiden ajankohdista sovitaan aina puhelimitse pienten ryhmän 
henkilökunnan kanssa ryhmän aikataulu ja päivärytmi huomioiden. Yleensä kuvaukset 
toteutetaan aamupäivän aktiviteettien aikana, jolloin lapsen ovat virkeitä ja aktiivisia. 
Mikäli sovittuihin aikatauluihin tulee muutoksia esimerkiksi aikuisten tai lasten 
sairastumisen takia, toivomme teidän ilmoittavan tästä puhelimitse mahdollisimman 
pian tutkimushenkilökunnalle! 
 
Kuvaustilanne voi olla mikä tahansa päiväkodin normaali toimintatilanne, kuten vapaa 
leikki, ohjattu tuokio tai ulkoilu. Kuvaustilanteessa voi olla läsnä useampi lapsi, jotka 
toimivat vuorovaikutuksessa yhden aikuisen kanssa. Kuvaustilanteessa aikuisen tulisi 
toimia, kuten normaalistikin toimisi lapsia ohjatessaan. Aikuinen voi keskeyttää 
kuvauksen milloin tahansa ilmoittamalla tästä kuvaajalle. 
 
Lapset voivat tutustua kuvaajaan ja kameraan vapaasti ennen kuvauksen alkamista 
sekä kuvauksen jälkeen. Itse kuvaustilanteessa kuvaaja toimii mahdollisimman 
huomaamattomasti, jotta hän ei vaikuttaisi vuorovaikutustilanteen luonnolliseen 
kulkuun. Näin ollen hän ei ota kontaktia lapsiin tai aikuisiin kuvatessaan toimintaa.  
 
Kuvauksia seuraavista palautekeskusteluajoista sovitaan aina puhelimitse tai 
kuvauskäyntien yhteydessä. Kontrolliryhmien palauteajat sovitaan aina puhelimitse 





Vastaamme mielellämme kaikkiin kysymyksiinne kehittämistyöhön liittyen!  
 
Ystävällisesti, 
Sivi Harkoma    
tutkimusavustaja, LASSO-hanke   
puh. xxx-xxxxxxx 


















































































LIITE 5. Kirjallinen koulutuskäyttölupa vanhemmille 
 
Hyvät vanhemmat ja huoltajat, 
 
Ystävälliset terveiset Helsingin yliopiston LASSO–hankkeesta. Vuosien 2013–2016 
aikana teemme yhteistyötä lapsenne ryhmän kasvattajien kanssa nk. PedaSens–
intervention puitteissa. PedaSens on Helsingin yliopistolla luotu malli tukea 
kasvattajien työtä ja siten välillisesti lastenne toimintaa osana ryhmää. Sen nimi tulee 
pedagogisesta sensitiivisyydestä, joka on kasvattajan herkkyyttä huomata lasten 
viestit ja aloitteet ja taitoa vastata niihin tavoilla, jotka tukevat lapsia omassa 
toiminnassaan osana ryhmää. Parantunut pedagoginen sensitiivisyys vähentää lasten 
stressiä, koska he saavat tarvitsemaansa tukea stressin säätelyyn. Tämä puolestaan 
parantaa lapsen valmiutta ja taitoa yhdessä tekemiseen ja paneutuvaan oppimiseen. 
PedaSens koostuu yliopistolla tuotetun tietoaineiston sekä videoitujen tilanteiden 
yhteisestä tutkimisesta. Nämä tilanteet on kuvattu päiväkodissa tavallisessa arjessa 
pyrkimyksenä nostaa esiin kohtia, joissa lapset ja aikuiset yhdessä löytävät ratkaisuja 
hankaluuksiin, joita he päiväkodissa päivittäin kohtaavat. Toivomme, että 
onnistuneiden tilanteiden näkeminen auttaa lapsia ja kasvattajia löytämään 
onnistuneita ratkaisuja myös myöhemmin eteen tulevissa tilanteissa. Pyrkimyksenä 
on edistää ryhmän lasten ja aikuisen jokapäiväiseen elämään liittyvää 
hyväntahtoista ja yhteistoiminnallista keskinäistä vuorovaikutusta, jonka 
uskomme auttavan teidänkin lasta voimaan hyvin sekä oppimaan päiväkodissa. 
Tämän tiedotteen myötä pyydämme Teiltä kirjallista suostumusta sellaisen 
videomateriaalin koulutuskäyttöön, jossa lapsenne on osallisena. Tällöin 
kehittämistyön yhteydessä kuvattua materiaalia voitaisiin hyödyntää jatkossa osana 
tutkimuksen toteuttamaa valtakunnallista kehittämistyötä ja koulutusta.  
Videoilla lapsenne osallisuus toteutuu ainoistaan myönteisessä valossa eli tilanteissa, 
joissa hän viihtyy ja nauttii yhteisestä toiminnasta muiden lasten ja aikuisten kanssa. 
Aineistoa käsitellään luottamuksellisesti ja lapsenne henkilöllisyys pyritään salamaan 
kaikissa tutkimuksen vaiheissa. Lapsenne nimi voi kuitenkin tulla ilmi videoita 
katsottaessa. Videomateriaalia hyödynnetään ainoastaan kehittämis- ja 











Olen katsonut lastani koskevan videomateriaalin tämän tiedotteen mukana tulleelta 
tallennusvälineeltä, ja näin ollen annan/en anna suostumustani videoaineiston 
käyttämiseen osana yliopiston kehittämistä ja koulutusta  
 
      
    Rastita (x) 
 
Anna suostumukseni   ____ 
 
En anna suostumustani    ____ 
 
 
Lapsemme nimi   Päiväkoti ja ryhmä  
 




Vanhemman/huoltajan allekirjoitus (nimenselvennys) 
 
Huoltaja 1   Huoltaja 2 
 
 
______________________  _________________________ 
 














Hankkeen vastuullinen tutkija 
 
Nina Sajaniemi, FT, dos., yliopistonlehtori 
Opettajankoulutuslaitos  
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Sivi Harkoma, KK, tutkimusavustaja 
Opettajankoulutuslaitos 
Helsingin yliopisto   
puh., xxx-xxxxxxx 
email., sivi.harkoma@helsinki.fi  
 
 
 
 
 
 
